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Forord
Dette er min specialerapport. Jeg har gennem de sidste ca. tre år arbejdet med dette projekt, og
fremlægger nu et resultat af arbejdet. Det er det sidste og afsluttende projekt, jeg kommer til at
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læreprocesser og brug af lnye lærematerialer' som ressourcer i disse sammenhænge. Diskusio-
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på dette speciale.
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mulighed for at bevæge mig rundt i et alsidigt og kvalificerende fagligt miljø.
Karsten B. Andersen, Linda Passarge, Peter Plougmann, Søren Ehlers, Camilla Scavenius og
andre for inspirerende diskusioner.
Henrik Herlau og Lotte Darsø for et spændende projektlederkursus, som har betydet meget
for, hvordan jeg opfatter projektarbejde, og osse for min opfattelse af læring.
Solvej Carlsen for at give mig en fortjent skideballe.
Flemming Larsen for at være en god ven og kollega, der har opmuntret mig, når det så ud som
om, jeg aldrig ville blive færdig med specialet.
Virksomheden Georg Voss A/S og Tonni, Torben, Tony, Kim, Bent, Stig, Lasse, Bjarne,
Bjarne, Bjarke, Frank, Johnny og andre for at give mig mulighed for at få indblik i, hvordan
oplæring af fjederviklere forgår.
De Grønne Bude for et utroligt inspirerende samarbejde om det 'Viden og Kvalitet'-projekt,
jeg stod for i 1994 / 1995. Et projekt som i høj grad var inspirerende for min forståelse af
læreprocesser i arbejdssammenhæng.
Anne S lej Kristensen for at have læst korrektur på min tekst, og for det gode citat i starten af
kapitel 1.
Endelig vil jeg takke mine vejledere Klaus T. Nielsen og Kurt Aagård Nielsen, og mine
studiekammerater Steffen Seisbye, Dorte Hjerrild og Sisse Mosen for den kritik og de råd, de
har givet mig i forbindelse med udarbejdelsen af nærværende rapport.
Kapitel 1
"At mennesker kan lære er en ubestridelig kendsgerning.
At mennesker kan lære fra sig er en interessant hypotese
som endnu savner bevis!"
(Jacobovits)1
Indledning og problemformulering
Emne:
Dette speciale handler om læreprocesser.
Det er et kritisk projekt, og min kritik tager udgangspunkt i, at den fremherskende ideologi -
om det at lære - opfatter læreprocesser som overførsel af viden. Denne opfattelse indebærer, at
produktet af læring er viden, og at det at lære primært handler om at erhverve sig viden. En af
forudsætningerne for denne opfattelse er, at viden opfattes som noget, der altid kan genstand-
gøres og repræsenteres ved hjælp af ord, begreber, symboler og billeder, og kommunikeres
via sprog og andre medier. Og som konsekvens heraf opfattes det at lære som noget, der sker
som følge af (i første række kommunikative) påvirkninger. Når man lærer noget, svarer det til,
at man får hældt viden på sig. Denne ideologi fungerer som en grundlæggende del af
diskursen om uddannelse.
Hvorfor intersserer forestillinger om læring mig? Hvorfor synes jeg, at det er vigtigt at
beskæftige mig med, hvad læring er? Og hvorfor finder jeg det påkrævet i den forbindelse at
kritisere de fremherskende opfattelser?
For det første, fordi uddannelse i stigende grad fremtræder som et nøgleemne i politik og
samfundsdebat. (Og måske osse i samfundsudviklingen overhovedet?) Og for det andet fordi
den fremherskende ideologi om læring i en række henseender rummer nogle illussioner om
undervisnings, didaktiks og pædagogiks rolle og rækkevide i læreprocesser. Og for det tredje
fordi de fremherskende forståelsesmæssige tilgange reelt udgør en barriere for at forstå, hvad
det er, der sker, når folk lærer. Dette sidste medfører så i anden omgang, at megen snak om
f.eks. undervisning, efteruddannelse, fremtidens kvalifikationskrav og 'meneskelige ressour-
cer' mangler realisme, at politik og planlægning satser på nogle forkerte midler, når det
gælder om at fremme og udvikle læreprocesser, og at blikket for mange af de muligheder vi
har for at fremme læreproceser og menneskelig udvikling sløres.
Her i dette indledende kapitel vil jeg kort nævne nogle af de debatter, hvor forestillinger om
læring spiller ind på diskursen. Derefter vil jeg uddybe min kritik af de gængse opfattelser,
hvilket munder ud i min problemformulering. Og endelig vil jeg foretage de indledende
øvelser til at at svare på problemformuleringen.
Uddannelse er et emne der har en meget vægtig og central placering i samfundsdebatten, eller
'Jeg ved ikke hvem Jacobovits er, eller hvor citatet stammer fra, men jeg synes det er godt.
rettere en række debatter. Det er mit indtryk, at der er en tendens til, at spørgsmål om
uddannelse spiller en central og stigende rolle. Både i politiske og mere dagligdags forestillin-
ger fremstår uddannelse som noget godt og nødvendigt, og vigtigt at forbedre og få mere af.
Jeg vil i det følgende ganske kort præsentere nogle områder i samfundsdebatten, hvor
uddannelsesspørgsmålet står centralt:
Uddannelse, og helst livslang uddannelse ses som en nødvendighed for at kunne 'følge med'.
Både for den enkelte og for virksomheder, brancher, sektorer og for lande eller samfund. Mere
uddannelse, bedre grunduddannelser og livslang uddannelse ses f.eks. af EU som midlet, der
skal sætte EU-landene i stand til at klare den internationale konkurrences udfordringer, og ad
den vej skabe og fastholde beskæftigelse. Det drejer sig om ".. at forbedre mulighederne for
beskæftigelse for arbejdskraften ved at fremme investeringer i erhvervsuddannelse.." og
efteruddannelse for at folk ".. gennem livslang uddannelse kan tilpasse sig til forandringer
som forårsages af tekniske fremskridt.." (Fra EUs topmødebeslutninger i Essen, dec. 1994)
Osse fra mere hjemligt hold fremføres dette. Mandag Morgen hævder f.eks. i en rapport, at
dansk erhvervsliv er fanget i en 'produktivitetsklemme, hvor ændrede markedskrav og krav
om øget produktivitet ikke kan imødekommes af danske virksomheder, fordi de står overfor
en 'kompetencekløft', som meget kort referet består i, at arbejdsstyrken slet ikke besidder de
kvalifikationer, som virksomhederne i stigende grad vil efterspørge. Dette aktualiserer, hvad
Mandag Morgen kalder 'en ny national strategi for kompetenceudvikling'. Kernen i denne
strategi er virksomhedernes indsats for at organisere og skabe læremuligheder i arbejdet,
understøttet af arbejdsmarkedets parter, uddannelsesinstitutioner og anden politisk økonomisk
regulering. (Mandag Morgen, 1995)
Human Ressource Management og Det Udviklende Arbejde er to aktuelle strategikoncepter,
som fra hver sin side har til hensigt at ændre virksomheders strategier, så organiseringen af
arbejdet indebærer en større uddelegering af ansvar og kompetence til den enkelte og grupper
af ansatte, så de ansatte får et bredere og mere varieret arbejdsindhold i deres job, og så
kvaliteten af arbejdsliv og produkt kommer i fokus. Indenfor begge strategier spiller uddanel-
se og kvalificering en vigtig rolle, når det gælder om at fremme strategiske mål og overkom-
me diverse barrierer (Helby, 1993; Hvid og Møller, 1992).
Industrisociologien og mange kvalifikationsanalyser hævder, at den teknologiske udvikling,
nye produktionskoncepter og ændret international arbejdsdeling og deraf følgende skærpet
konkurrence medfører en ændret struktur af kvalifikationskrav. Hvor de vigtigste nye træk
handler om en øget vægt på almene kvalifikationer, bløde kvalifikationer eller procesuafhæn-
gige kvalifikationer, alt efter hvad man nu vælger at kalde dem. (Clematidé, 1991; Forsberg,
1992; Mandag Morgen, 1995). Det man i forlængelse heraf diskuterer er bl.a.: Hvad er de her
bløde kvalifikationer for noget? Og hvordan kan de læres? Kan uddannelsesaktiviteter f.eks.
afhjælpe problemerne omkring den ændrede arbejdsmarkedsmæssige kravsstruktur? (Ander-
sen m.fl., 1993)
Mange ser uddannelse som et centralt middel til at holde sammen på samfundet i kulturel
forstand: At 'lære' værdier som demokrati og solidaritet, at lære dansk og at lære sine
historiske og kulturelle rødder at kende. Ole Vig Jensen siger f.eks. i forordet til regeringens
'1 O-punkts plan om tilbagevendende uddannelse'. "Ligeledes er uddannelse en forudsætning
for, at vi kan realisere vigtige samfundsmål om øget demokratisering og en økologisk
bæredygtig udvikling. Det handler dog først og fremmest om det enkelte menneskes selvværd
og livskvalitet. Ingen kan eller bør nøjes med den uddannelse, de fik i ungdomsårene."
(Undervisningsministeriet, 1995; andre eksempler: Jacques Delors, 19962, Ny & Næ #38,
1995)
Osse børns og unges uddannelser debatteres meget, herunder manglende læse- og andre
'basale' færdigheder, pædagogik, indhold i undervisningen, for eller imod gruppe- og
projektarbejde, klassestørrelser og indførsel og brug af computere i undervisningen. (Weeken-
davisens tillæg om uddannelse 2000, 1993, og diverse avisartikler, 1995/1996)
Når jeg her indledningsvist har trukket forskellige uddannelsesmæssige udsagn og debatter
frem, er det altså for at argumentere for, at uddannelse er et centralt emne i en række
samfunds- og politiske debatter. Og at uddannelse fra mange sider ses som et centralt middel i
forhold til mange sammenhænge og mål. F.eks. i personlig og karriéremæssig udvikling, i
virksomheders strategiske udvikling, i arbejdsmarkedspolitik og i kulturpolitik.
Uddannelse anses kort sagt for at være vigtigt, uddannelse er et centralt emne. Med Foucault
kan man sige, at uddannelse italesættes, hvorved diskursen om uddannelse udvikles. Denne
diskurs fungerer som en underforstået kommunikations- og forståelsesramme for debatten om
uddannelse, undervisning og kvalificering, og indebærer dermed osse nogle rammer for, hvad
der konkret sker indenfor dette område. I form af politisk regulering, uddannelsesplanlægning,
personalepolitik, pædagogik osv.
Dette her er ikke et speciale om diskursbegreber eller et forsøg på en diskursanalyse.3 Det jeg
gerne her vil frem til er: At diskursen om uddannelse udtrykker nogle fremherskende myter
om læreprocesser og nogle fremherskende illusioner om effekten af uddannelse. Så man kan
sige, at det jeg gerne vil lave er 'diskurskritik'.
De forskellige debatter om uddannelse foregår i sammenhæng med en eller anden form for
politisk proces. Debatterne følges op af politik, af politiske initiativer, af offentlige regulerin-
ger osv. Og politikken afføder ny debat. Det er imidlertid ikke disse debatters svar og
spørgsmål, der er emnet i dette speciale, men snarere en del af debatternes (underforståede)
'forståelsesmæssige grundlag' eller udgangspunkt.
Underforstået ligger der nemlig efter min mening ofte en forestilling om, at uddannelse
handler om, at der er nogle der har brug for at blive oplyst om, hvordan tingene hænger
sammen, at få fortalt, hvad de skal gøre, og hvordan de skal gøre det (Hvad enten det handler
om at gøre deres job bedre, eller at opdrage deres børn bedre, at passe bedre på økologien,
deres kulturelle rødder og hinanden.). Og denne forestilling om, hvad uddannelse er mener jeg
er problematisk. Ikke kun fordi den har mere end et snert af formynderisme i sig. Men først og
fremmest fordi den implicitte forståelse af læring, som 'vidensopbygning', og viden og
informationer som forudsætning for læring (og hånden), går helt fejl af, hvordan vi lærer (og
handler), og dermed foregår debatter om uddannelse på et forkert, eller i bedste fald ikke-
reflekteret grundlag.
2I Verdenskommisionen for uddannelse i det 21. århundrede's rapport til UNESCO, siger
Delors: "Uddannelse forekommer at være uundværligt, når det drejer sig om at muliggøre
menneskehedens fortsatte bevægelse henimod idealer om fred, frihed og social retfærdighed".
3
 Min forståelse af begreberne diskurs og italesættelse bygger på læsning af første bind af
Foucaults "Seksualitetens Historie".
Kritikken:
Jeg vil kritisere den idé, at læring handler om at tilegne sig eller modtage viden. Denne idé
understøtter en uddannelsesplanlægning med vægt på og udgangspunkt i fastlæggelse af
'indholdet' i undervisningen4 (f.eks. via læreplaner, læseplaner og pensumlister). Den
medfører eller understøtter en pædagogik, der er centreret omkring formidling af et 'indhold'
(dvs. en pædagogik centreret omkring didaktik, pædagogiske virkemidler). Og den hænger
sammen med og udtrykker en overdreven tro på læreres og uddannelsesinstitutioners evne til
at opfylde alle tænkelige behov for kvalificering.
Samtidig medfører denne opfattelse af læring som overførsel af viden, at læreprocessen i
bredere forstand mistes af syne, fordi denne opfattelse ikke anerkender eller ikke er opmærk-
som på, at der er mange evner og kundskaber, som man ikke kan læse eller snakke sig til.
Hvilket betyder at blikket mistes for alle de processer, der ikke eksplicit handler om at tale,
lytte, læse, blive instrueret osv.
En anden konsekvens af opfattelsen af læring som overførsel af viden er, at læreprocessens
sociale kontekst ikke begribes eller, at den negligeres, hvilket samtidig betyder, at almindelige
sociale hverdagslivs sammenhænges5 evne til at danne ramme om læreprocesser overses eller
ned vurderes.
En tredje konsekvens er, at læreprocessers karakter af handlen overses. Det betyder dels at en
masse konkrete, praktiske aktiviteter ikke ses som betydningsfulde for læreprocesser, og dels
at de kommunikations- og formidlingsprocesser, som der 'i stedet' fokuseres på, ikke ses som
det, de i første række bør ses som, nemlig (kommunikativ) handlen.
Med opfattelsen af læring som overførsel af viden reduceres kompetence til noget, der kan
repræsenteres som et indhold i et medie. Kvalifikationer reduceres til viden, der kan repræsen-
teres (i talte eller skrevne ord, i billeder osv.). Og læreprocesser forudsættes at være initieret
og bestemt af formidlingen af sådanne vidensmæssige repræsentationer. Eftersom: Kompeten-
ce = Viden = Informationer = Bits, så er: Læring = Informationsprocessering.
Lewis Perelman, forfatter til bogen 'Schools's Out: Hyperlearning, the new Technology and
the End of Education' (1992), udtrykker essensen i denne 'digitale myte' meget direkte, men
opfattelsen er faktisk meget repræsentativ for de forventninger til 'informationsteknologien',
der næres fra mange sider: "De nye teknologier som nu er under udvikling vil sætte folk i alle
aldre og fra alle sociale lag i stand til at lære hvad som helst, hvor som helst, hvornår de vil
med højeste karakterer". (Artikel i Weekendavisen, 21. -27. maj 1993)
Al viden kan ifølge denne opfattelse altså laves om til bits, som kan lagres i computetere, og
"'Indholdet' skal her forstås i betydningen af et budskab, et overvejende sprogligt formuleret
indhold. Indholdet forstået som bestemte aktiviteter tænkes ikke med; eller disse aktiviteter ses som
noget, der skal underordnes målsætningen om formidling af et bestemt sprogligt formuleret
vidensmæssigt indhold.
5Her tænkes på, at andre hverdagslivssammenhænge end skoler, kurser og
uddannelsesinstitutioner negligeres som potentiale for læreprocesser. Skoler er selvfølgelig osse
sådanne 'almindelige sociale hverdagslivssammenhænge', og er dermed osse rammer for
læreprocesser i kraft a/deres karakter af social kontekst for hverdagslivsprocesser, men heller ikke de
forstås som sådan af de fremherskende teorier om læring.
computeren vil udvikle sig til det perfekte didaktiske medie, som vil muliggøre formidling af
ethvert indhold til hvem som helst. Hvorved alle altså skulle være i stand til at lære alt... med
højeste karakterer!
Men efter min mening kan viden ikke reduceres til bits eller repræsentationer. Der er meget vi
'ved', som vi ikke kan udtrykke gennem sproglige handlinger, fordi vi ikke kan 'oversætte' til
ord eller andre repræsentationer. Og det at have viden er kun et af de resultater, læring kan
medføre. Kvalifikationer eller kompetence er langt mere end det at vide noget. Vi kan meget,
som vi ikke ved. Begrebet Tacit Knowledge er en måde at sætte det forhold på begreb, at
kompetente udøvere af en eller anden praksis gør ting, som de ikke lige har ord for, ikke selv
er bevidste om eller, som simpelthen ikke kan forklares med ord.
Læring og kompetence handler om meget mere end viden. Følelsen af 'at vide' er nok resultat
af en læreproces, men læreprocessens essens er erfaring. Erfaringer i forhold til handlen.
Handlen skal her forstås meget bredt (hvad enten der er tale om kommunikation, arbejde,
tænkning, det at leve eller en anden form for handlen). Så mit udgangspunkt for forståelse af
læring er handlen, aktivitet, virksomhed, praksis. Ikke påvirkninger eller overførsel af viden.
Den lærende (eleven, den nye, den uerfarne) er i mit billede selv udgangspunkt for sin
læreproces, det er hendes aktive og subjektive forholden sig til sin fysiske og sociale omver-
den, der er udgangspunktet for læreprocessen, ikke lærerens ord, 'viden' eller stimuli.
I det her speciale vil jeg kort sagt væk fra vægten på viden og over til vægt på handlen,
aktiviteter, praksis som det centrale tor forståelsen af læreprocesser. Og jeg vil forbinde det
handlingsmæssige med det sociale. Nøglebegrebet her er praksis. Fordi dette begreb udtrykker
det forhold, at det handlingsmæssige i form af praksis'er foregår i en social kontekst i form af
fællesskaber, og at fællesskaber er spundet omkring praksis'er.6
Kort sammenfattet vil jeg gerne bevæge forståelses- og analyseperspektiverne som skitseret i
nedenstående modstilling af de traditionelle opfattelsers perspektiver overfor et alternativt:
påvirkning => subjektiv handlen
viden => praksis og erfaring
individuel proces => social proces
Fra at se læring som en i hovedsagen kognitiv udvikling vil jeg skitsere en opfattelse der ser
læring som en stigende og aktiv deltagelse i fællesskabers praksis.
Problemet:
Det, jeg ser som et problem, er de ureflekterede forestillinger og begreber om læring eller
læreprocesser.
6Praksis skal her umiddelbart forstås som: Den måde 'vi gør tingene på, her hos os'. Jeg vil
senere definere mere præcist, hvad jeg mener med begrebet praksis i læringsteoretisk sammenhæng.
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De opfattelser, jeg betegner som 'traditionelle', problematiske og kritiserer, er måske7 snarere
de forestillinger, der knytter sig til en praksishistorisk tradition end de, der er en del af en
mere idéhistorisk tradition. Forestillingerne i idéhistorien er ikke entydige. Der er således
adskillige eksempler inden for idéhistorien på, at forskellige af de problematiske forestillinger
om læring, jeg tager op til kritisk behandling her, osse kritiseres der. Navne som Aristoteles,
Rosseau, Grundtvig, Kold, Freire, Piaget og Negt kan nævnes. Den idéhistoriske eller
læringsteoretiske 'Tradition' er således slet ikke entydig i sin behandling af spørgsmålet om,
hvordan læring skal / kan forstås. Men som jeg vil vise i kapitel 3 er der grund til at kritisere
selv nogle af de mest åbne og 'alternative' tilgange. Selvom der ikke er nogen, der åbent og
seriøst erklærer sig som kognitivister eller behaviourister, mener jeg alligevel, at der er meget
tankegods fra f.eks. kognitivistiske forståelser tilbage i mange aktuelle bidrag til at forske i og
begrebsliggøre problemstillinger omkring læring, undervisning og kvalificering. Og jeg mener
at traditionelle opfattelser i høj grad osse udfolder sig, når det gælder om at udvikle praksis
omkring pædagogik, efteruddannelse, 'lærende organisationer', folkeoplysning og uddannel-
sesplanlægning.8
Men hvorfor er 'problemet' egentligt et problem? Der må være mere i det, end blot det at
beskæftige sig med det, fordi de andre gør det. Hvorfor er det nødvendigt med forståelser af
læring, som begriber essensen og helhedsperspektivet bedre end, hvad jeg kalder de traditio-
nelle? Eller sagt på en anden måde: Overfor hvilke spørgsmål og konkrete problemer (ude i
den 'virkelige verden') kommer de traditionelle forestillinger til kort? Hvad er det, der
udfordrer til ny overvej else af de grundlæggende begreber om læring? Hvorfor kommer de
traditionelle opfattelser netop til kort i lyset af disse 'nye' forhold / udviklinger? Hvad er det
ved 'det nye', der udfordrer til at tænke ud over de traditionelle opfattelser?
Jeg tror ikke, at jeg kan svare fuldstændig fyldestgørende på de spørgsmål. Men jeg vil i det
følgende antydningsvist nævne nogle af de aktuelle grunde jeg ser til at tage problemet
omkring den traditionelle opfattelse af læring som reception af viden op til kritisk behandling.
For det første er der selve italesættelsen: Der har længe været tale om (!) en italesættelse af
pædagogik, undervisning og uddannelse. Det nye er for det første, at læreprocesser over en
bred kam nu italesættes (uformel læring, læring i arbejdslivet, læring som noget der foregår i
alle livssammenhænge), og for det andet at italesættelsen af pædagogik, undervisning og
uddannelse foregår med en ikke før set fokusering på begrebet læring ('ansvar for egen læring'
f.eks.).
Jeg tror, som før nævnt, at uddannelse og kvalificering oplever en intens italesættelse i disse
7
 Jeg mener, at der i høj grad findes en idéhistorisk tradition for at se læring som reception af
viden, osse i Danmark. Reformpædagogik, projektarbejdsformer, eksemplarisk indlæring, 68-
generationens 'modpædagogik' osv. synes at stå i modsætning til det traditionelle, men efter min
mening lever opfattelsen af læring som reception af viden videre osse i denne 'kritiske' tradition. Min
opgave i dette speciale er imidlertid ikke at underbygge lige præcis denne påstand.
8Eksempler fra mine egne erfaringer på praksishistoriske forestillinger om læring som
vidensbaseret: (a) Ledelsen i DSBs reparationsværksteds forventninger til multimediesystemet DIVA,
som systemet, der endelig en gang for alle skulle slå fast, hvordan visse reparationer skulle udføres,
(b) Bygningsarbejdere, der gerne ville lære grammatik på VUC for at få et bedre sprog og blive bedre
'til at kommunikere', (c) Planlægning af nyt AVU trin 3 niveau indenfor VUC: Det ønskede niveau,
indhold og arbejdsformerne initieres / styres af ministeriets embedsmænd ved, at de primært stiller
krav til og påvirker pensumlister, prøveformer og vurderingskriterierne i forbindelse med prøverne.
år. En masse af de processer, som mere "upåagtet" og uformelt har socialiseret, kvalificeret og
udviklet folks / vores 'kapaciteter'9, bliver debatteret, undergår en formalisering, forsøges
institutionaliseret, intensiveret og fremmet (f.eks. ved at blive lavet om til kurser) eller
undergår på anden måde en forandring.
En lignende tendens foregår osse indenfor de egentlige formaliserede skole- og uddannelses-
sammenhænge, f.eks. under overskrifter som målretning, kvalitetsstyring, meritering og
modulopbygning.
Dette kan i mange tilfælde være udmærket, men når diskussion om mål og midler, planlæg-
ning og evaluering af uddannelse og de konkrete undervisnings- eller kvalificeringstiltag
foregår på baggrund af tvivlsomme, problematiske eller i hvert fald ureflekterede forestillinger
og begreber om, hvad læreprocesser er, så mener jeg, at vi har et problem.
Der er en stigende opmærksomhed overfor uformelle læreprocesser i arbejdslivet (Hvad er det
egentlig der sker?). Opmærksomheden i denne sammenhæng begrundes ofte med et ønske om
at kontrollere og målrette disse læreprocesser. 'Konceptet' om Den Lærende Organisation er
eksempel herpå. Med mit bidrag her vil gerne advare mod den formalisering, som, når
'lærende organisationer' skal 'opbygges', følger af en forestilling om læring som reception af
viden.
De traditionelle opfattelser er udfordret af 'ikke-standardiserede arbejdsopgaver'. Der er en
stigende erkendelse af, at vi / folk i arbejdssammenhæng står overfor at skulle handle i
'problematiske situationer', at den 'fikserede arbejdsopgave' er passé - og at denne udfordring
medfører et behov for at lære i disse situationer med problemer og nye udfordringer. De
'problematiske situationer' og læreprocesserne har efter min mening egentlig altid været der,
idet der altid har været et behov for og krav om at udvikle sig, tilpasse sig og lære noget mere
/ nyt.10 Men der er dog ingen tvivl om, at tempoet og karakteren af de forandringer, der sker i
bl.a. arbejdssammenhænge er øget stærkt. Det afgørende er imidlertid, at der med den
stigende opmærksomhed omkring 'ikke-standardiserede arbejdsopgaver' er kommet fokus på
behovet for 'nye læreprocesser'.
Denne fokus kommer bl.a. til udtryk som påpegning af et behov for bløde eller almene
kvalifikationer, idet man forestiller sig, at disse kvalifikationer nærmest er en slags almene
principper for handling, som gør at man kan løse problemer og lære i 'uprøvede' situationer.
Problemet er imidlertid, at når man på denne måde dekontekstualiserer det at tage ansvar, at
kommunikere, at være åben over for omstilling og forandring osv. - og på den måde genska-
ber det traditionelle paradigmes forståelse af læring som reception af viden, og af kvalifikatio-
ner som viden i form af almene principper for rigtig handlen, så står man med et nyt problem.
Konkret kan det f.eks. vise sig, at de 'almene kvalifikationer' en flok medarbejdere i en
virksomhed har 'lært' på et kursus om Etik og Moral eller Samarbejde og Kommunikation
'ikke er der mere', når medarbejderne kommer tilbage i virksomheden efter kurset. Eller sagt
på en anden måde: At arbejdet stadig rummer ikke bare udfordrende og problematiske
9For at bruge et udtryk fra EVU-gruppenes terminologi.
10Og alle de sociale sammenhænge, hvis læreprocesser nu er kommet i fokus, har altid haft
'brug for' at reproducere sig gennem udvikling af muligheder for at nye blev inddraget, og lærte at
gøre de ting, som er en del af det at 'være med' i en given sammenhæng.
situationer men derimod uoverstigelige problemer.
Det ser altså ud til, at man mister en essens eller nogle dimensioner, når man holder fast i de
traditionelle tankemønstre, og at dette er særligt graverende i forhold til de problemstillinger
der rejser sig med de 'nye' læreprocesser.
Dette medfører så, at der er et behov for at forstå denne essens bedre og for at forstå lærepro-
cesser i et bredere perspektiv end de traditionelle pædagogik- / undervisnings- / instruktions-
smønstre.
Derfor er det mit sigte med dette speciale at problematisere og kritisere de traditionelle teorier
og begreber om læring, og præsentere nogle alternative opfattelser og begreber, for optimalt at
påvirke diskursen om uddannelse henimod større refleksion og i retning af en anerkendelse af
den konkrete, situationelle og handlingsmæssige karakter, læreprocesser har, og en øget
opmærksomhed over for den sociale konteksts afgørende betydning for læreprocessers
udvikling. Så uddannelsesfolk, personaleansvarlige, undervisere, uddannelsesplanlæggere,
forskere osv. begynder at snakke og handle ud fra de perspektiver, en bredere forståelse for
deres praksis kan give.
Problemformulering:
Hovedspørgsmålet som jeg vil forfølge i dette speciale er: Hvad kan alternative tilgange, som
lægger vægt på praksis som grundlaget for læring, give mht. forståelse, begrebsliggørelse og
teoretiseren?
Jeg vil præsentere, diskutere og kritisere forskellige begrebs- og forståelsesmæssige tilgange
til læring, for der igennem at finde nogle svar. Disse tilgange vil veksle fra traditionelle over
til nogle nye spændende tilgange. Gennemgangen af de mere traditionelle tilgange har især til
formål at udfolde min kritik af de fremherskende forestillinger om læring og læreprocesser. I
den forbindelse vil jeg bl.a. forsøge at besvare flg. spørgsmål:
Hvori består det problematiske ved de traditionelle opfattelser? Hvad er de traditionelle
opfattelsers forståelsesmæssige begrænsninger? Hvad er det, der udfordrer til at bryde med de
traditionelle opfattelser? Og: Hvordan forsøger nogle af dem at bryde med begrænsningerne?
Min videre undersøgelse har til formål at undersøge hvilke begrebsmæssige løsninger, der kan
være på de problemer, som min kritik af de traditionelle opfattelser af læring kan pege på. I
den forbindelse vil jeg præsentere og diskutere nogle alternative tilgange til læring, for at
undersøge hvilke forståelses- og begrebsmæssige tmuligheder, de tilbyder med henblik på en
forståelse af læring som handlen og socialitet. I gennemgangen af disse tilgange vil jeg bl.a.
beskæftige mig med flg spørgsmål:
Hvad kan alternative tilgange give på et teoretisk niveau? Hvad kan de give på et empirisk
niveau? Kan de alternative tilgange give noget særligt, når det gælder uformelle læreprocesser
i arbejdssammenhæng? Formår de alternative tilgange at løse op for de problemer, som de
traditionelle tilgange har?
Hvad far vi ud af en begrebsmæssig tilgang, der ser læring som en social proces, hvor den
lærende deltager og inddrages i et socialt og kulturelt fællesskabs praksis, og som ser den
lærendes subjektive handlen som det dynamiske element i læreprocessen?
Hvilke svage og problematiske elementer har de refererede alternative tilgange, og hvilke
teoriudviklingsmæssige opgaver kan derfor skitseres?
Endelig vil jeg illustrere disse tilganges forståelsesmæssige muligheder i forhold til analyse af
en konkret case: Oplæring af maskinarbejdere til opstillingsarbejde ved fjederautomater.
Afgrænsninger:
Dette er overvejende et teoretisk projekt i den forstand, at jeg f.eks. ikke tager stilling til
konkrete problemer inden for uddannelsessektoren. Jeg kritiserer ikke konkrete undervis-
ningsformer eller foreslår alternative. Selvom min forståelse af læreprocesser måske kan give
implikationer i den retning. Jeg forsøger heller ikke at sætte fokus på og løse konkrete
problemer omkring de læreprocesser, jeg beskæftiger mig med i min case. Casen tjener til at
illustrere, hvilke metodiske tilgange et alternativt lænngsbegreb kan medføre, og hvilken
forståelse af læreprocesserne på et empirisk plan det alternative læringsbegreb giver mulighed
for.
Projektet handler derfor ikke om forbedring af læremiljøet for de maskinarbejdere, der skal
lære at lave fjedre, eller om outlining af et nyt koncept for oplæring af nye medarbejdere på et
arbejdsmarkedsmæssigt overordnet plan, eller om indkredsning af en bedre læreform i
arbejdspladssammenhæng; MEN om at skubbe til nogle indgroede forestillinger om hvad
læreprocesser eller læring er. Altså HVORDAN kan vi forstå de læreprocesser, der allerede
foregår, på en anden og måske bedre måde, end vi er vant til? Jeg besvarer dette spørgsmål
ved dels at diskutere forskellige teoretiske forståelser med hinanden og dels illustrere syntesen
af denne diskussion med det empiriske eksempel omkring oplæring af'fjederviklere'.
Jeg indskrænker til dels mit genstandsfelt ved overvejende at beskæftige mig med voksnes
læreprocesser, og ved overvejende at beskæftige mig med læreprocesser, kompetencer og
praksis'er i erhvervs- og arbejdsmæssig sammenhæng. Men jeg mener, at mine resultater og
den opfattelse af læring, jeg udvikler i dette speciale, har relevans og perspektiver for alle
former for læreprocesser. Altså osse for børn, for undervisning osv.
Man kan sige, at det jeg forsøger at give mit beskedne bidrag til med dette speciale er
udviklingen af en sociologi om læring. Der er imidlertid i første række en 'mikrosociologi',
jeg sigter mod her, idet jeg vælger at afstå fra en kvalificeret behandling af mere makrosocio-
logiske aspekter af en teori om læring.
Gennemgang af kapitlerne:
I kapitel 2 præsenterer jeg først et helt traditionelt forsøg på at opstille et bidrag til en teoretisk
forståelsesramme for "læring i arbejdet'. Med udgangspunkt i en kritik af dette bidrag
formulerer jeg en række problematiske punkter, der i forskellig grad kendetegner de traditio-
nelle tilgange. Og i forlængelse heraf formulerer jeg nogle krav til en alternativ tilgang. Det er
i forhold til disse krav, jeg skal undersøge, hvad de alternative tilgange kan give.
I kapitel 3 tager jeg fat i et bidrag til kvalificeringsforskningen, som forsøger at bryde med de
traditionelle opfattelser af læring - EVU-gruppens Alménkvalificeringsprojekt. De har efter
min mening nogle gode og nyttige begrebsafklaringer omkring kvalifikationer, kvalificering,
socialisering og subjektivitet, og de har nogle vigtige pointer omkring det subjektive som
centralt for forståelsen af kvalificering. Men de overtager ukritisk et kognitivistisk lærings-
begreb, hvilket betyder, at deres betoning af det subjektives rolle i læreprocessen forbliver på
et meget generelt, abstrakt plan og slet ikke formidles til et konkret handlingsmæssigt og
socialt plan.
I kapitel 4 tager jeg så fat i et bidrag, som lægger vægt på at se handlen og praktisk aktivitet
som helt centralt i læreprocesser. Det drejer sig om Donald Schon og hans begreb om
refleksion-i-handlingen som det, der betegner professionel kompetence. Han problematiserer
traditionelle begreber om, at viden skulle være kernen i det at have kompetence, og udvikler
en opfattelse af professionel praksis, hvor begrebet refleksion-i-handling betegner essensen i
enhver form for professionel handlen eller praksis.
Schdn begrunder hvorfor læring ikke kan ses uafhængigt af handlen, af praksis'er: Vi står
overfor 'problematiske situationer', som ikke lader sig løse ved at implementere generel
viden, men som kræver læring. Vi lærer i disse 'problematiske situationer' ved at udøve vores
evne til at reflektere over problemet og situationen. På baggrund af denne forståelse argumen-
terer Schon for 'praktik' som idéel uddannelsesform.
Schon forankrer sit begreb om læring i et handlingsmæssigt perspektiv, men er ikke særlig
eksplicit eller udfoldet i begrebsliggørelse af læreprocessen som social proces, eller i sin
beskrivelse af praktikken som social proces. Det er derimod Lave & Wenger.
I kapitel 5 præsenterer jeg derfor Lave & Wengers teoretiske opfattelse af læring som
deltagelse i handlingsfællesskabers praksis.
I Lave & Wengers tilgang begrebsliggøres læring som social handlen. I form af fællesskabet
som begreb for det sociale og praksis'en som begreb for det handlingsmæssige, og opfattelsen
af praksis som knyttet til fællesskabet, men osse udøvelsen af praksis'en som det, der binder
fællesskabet sammen. Den lærendes aktive rolle i læreprocessen, det handlingsorienterede i
læringssammenhæng, begrebsliggøres i form af begrebet om den lærendes deltagelse i
fællesskabet og praksis'en.
I forlængelse af denne "Lave & Wenger-læsning' diskuterer jeg, hvad disse alternative
opfattelses- og begrebsmæssige tilgange betyder for, hvad jeg skal kigge efter på et mere
konkret / empirisk plan i studiet af læreprocesser.
Så præsenterer jeg endelig i kapitel 6 min case. Den handler om fire oplæringsforløb i en
virksomhed, der fremstiller fjedre. Gennem min præsentation af de fire forløb viser jeg for det
første, hvordan begrebet deltagelse kan konkretiseres og tematiseres, når det drejer sig om at
beskrive og analysere konkrete eksempler på læringsforløb / læreprocesser. De fire forløb
viser dels hvor forskelligt det kan gå, dels hvordan gennemsigtighed (transparancy) i forhold
til teknologi, arbejdsmetoder og vidensressourcer såvel som de sociale nonner og værdier i
fællesskabet spiller en stor rolle for udviklingen af læringssituationer og for lærings forløbets
udvikling som helhed. I dette kapitel genemgår jeg osse, hvordan jeg har indsamlet empirisk
materiale og bearbejdet det.
I det afsluttende kapitel 7 samler jeg op på det hele og konkluderer, at opfattelsen af læring
som situationel og kontekstuel, som handlingmæssig deltagelse og engagement i praksis'er og
sociale fællesskaber udgør en givtig og lovende, men ikke tilstrækkeligt elaboreret forståelse,
at det i forlængelse heraf er en vigtig opgave - med grundlag i forståelsen af læring som
situationel og kontekstuel, af læring som deltagelse i praksissammenhænge - at undersøge
samspillet mellem læreprocesser og praksis'er i forskellige sammenhænge, og at det er
påkrævet kritisk at overveje, om de fremherskende forståelser og begreber om kvalifikationer
og kompetencer (som ikke-kontekstuelle personligt bårne evner eller kapaciteter) set i lyset af
den situationnelle og kontekstuelle karakter af (professionel) handlen og læring holder.
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Kapitel 2
Traditionen
Det traditionelle læringsbegreb
I det følgende vil jeg kort referere nogle generelle træk ved de traditionelle opfattelser af
læring. Beskrivelsen er sat lidt på spidsen for at trække de pointer frem, som jeg synes er
særligt problematiske. Formålet med beskrivelsen er indledningsvist at karakterisere de
traditionelle opfattelser med henblik på at lægge op til en mere grundig og nuanceret præsen-
tation, diskusion og kritik af et konkret og aktuelt bidrag til teoriudviklingen inden for
kvalificerings- og læreprocesforskningen. Nemlig Erhvervs- og Voksenuddannelsesgruppens
'Almenkvalificeringsprojekt', som præsenteres i næste kapitel.
Når jeg bruger betegnelserne 'traditionelt læringsbegreb' og 'alternativt læringsbegreb' til at
kategorisere og karakterisere de opfattelser, jeg præsenterer, diskuterer og kritiserer her, er det
velvidende, at opfattelserne sjældent er så sort-hvide, som disse to betegnelser lader antage.
De fleste opfattelser er i nogle henseender traditionelle og i andre henseender alternative, og
dét ved en opfattelse, som nogle vil karakterisere som traditionelt, vil andre måske anse for at
være alternativt. Når jeg bruger betegnelserne her, er det for at markere en skillelinje mellem
opfattelser, som mere eller mindre grundlæggende ser læring som reception af viden, og
opfattelser, som er kritiske over for denne holdning og forsøger at begribe læreprocesser
anderledes, f.eks. ved at se læring i et handlings-, praksis-, deltagelses- og / eller socialt
perspektiv. Jeg betegner de førstnævnte opfattelser som traditionelle for at markere, at de
indeholder nogle efter min mening ikke-reflekterede spørgsmål og antagelser, som reprodu-
ceres umærkeligt, vaneagtigt. Hvorimod de opfattelser, jeg betegner som altenative, efter min
mening på en søgende, udfordrende og spørgende måde forsøger at være opmærksom
omkring en række teoretiske brudflader (som f.eks. forholdet mellem individet og det sociale i
læreprocessen), svært definerbare fænomener (som f.eks. viden, handlen og socialitet) og
mere helhedsorienterede måder at begribe læring.
Forskning og teoretiseren om læring har traditionelt taget udgangspunkt i problemstillinger
inden for skoler og andre uddannelsesinstitutioner. Bestræbelserne har været rettet mod at
undersøge og udvikle den pædagogiske praksis inden for skolerne.
Et træk som findes i mange af de opfattelser af læring, som i forlængelse heraf har været
dominerende, er, at læring grundlæggende ses som noget, der fremkommer som følge af en
lærers påvirkning. Læreren bestemmer og arrangerer nogle rammer for et undervisningsforløb,
bringer forskellige didaktiske virkemidler i anvendelse, og styrer forløbet gennem de forud
tilrettelagte faser, som har til formål at formidle et bestemt indhold til eleverne.
De anbefalede midler (stok, gulerod, motivering, gruppearbejde, tavleundervisning osv.)
varierer. Det gør vægten på elevens aktive medvirken eller selvstændige aktivitet i dele af
processen ligeledes. Men grundlæggende ses lærerens handlinger som igangsættende og
centrale for processen.
Denne opfattelse af læringen kan ses som udtryk for de retninger inden for psykologi og
sociologi, der betegnes som behaviourisme: Læringen opfattes som en reaktion, der er initieret
og bestemt af påvirkninger eller stimuli.
Et andet træk ved den måde, læring ses i mange opfattelser, er som en proces, der foregår inde
i det enkelte individ. En proces, hvor individet får et eller andet ind i sig (primært viden) eller
indarbejder et eller andet (procedurer og rutiner for hensigtsmæssige måder at udføre
operationer). Udtrykket indlæring bruges derfor ofte. Det, at læreprocessen opfattes som en
intern proces - en mere eller mindre snævert senso-motorisk, psykologisk eller erkendelses-
mæssig proces - en kognitiv proces, kan betegnes som kognitivisme.1
Et tredje træk ved de traditionelle opfattelser er at forbinde læring snævert med viden eller
informationer. Læring ses som en form for videns- eller informationsprocessering. Eller sagt
på en anden måde - som noget, der foregår, når vi fylder viden ind i hovederne på eleverne
eller os selv. Læreren (eller det interaktive didaktiske computerbaserede medie) sender
påvirkninger eller stimuli i form af vidensrepræsentationer til den lærende, eller den lærende
tilegner sig på eget initiativ informationer, og oparbejder dermed en viden, som han / hun
siden kan anvende i praktisk sammenhæng.
Denne opfattelse bygger på en bestemt forståelse af det at handle, af praksis. I denne forståel-
se er handlen målrationel, og forudsætningen for det at handle er at have viden, som sætter
den handlende i stand til at planlægge, hvordan hun vil handle. Eller sagt på en anden måde:
Vi ved hvordan vi skal handle, før vi handler, derfor skal vi lære viden, forstået som begreber,
ord, principper, fakta, forskrifter, definerede mål osv., før vi kan få adgang til at handle.
Denne forståelse kan så føres videre over i en snæver forståelse af viden som noget, der altid
kan formuleres sprogligt og formaliseres som generelle, kontekstuafhængige informationer og
fakta. Og dermed er vejen åben for det læringsbegreb, der metaforisk kan betegnes som
"sparekassebogslæring": Dvs. vi indlærer noget viden gennem sprogligt orienterede
formidlings- eller tilegnelsesprocesser - ligesom vi sætter penge ind på en sparekassebog - og
siden kan vi trække denne viden ud og anvende den i praktiske situationer - ligesom vi kan
bruge de penge vi har stående på kontoen (forskellen er bare, at pengene kan vi kun bruge én
gang, mens vi kan bruge vores viden mange gange). Denne opfattelse fokuserer altså primært,
overdrevent eller ensidigt på viden, ser læring som viden- eller informationsprocessering.
Disse opfattelser af læring har en række konsekvenser:
* Læreren ses som aktiv, primær og central for processen, hvorimod den lærende ses som
objekt og mere eller mindre passiv. Den lærende skal påvirkes med viden eller til nøds
handlingsmæssige erfaringer, skal motiveres og sættes i gang.
* Der fokuseres på viden fremfor handling. Der skal formidles viden med et nærmere
specificeret indhold. Handlingsorienterede aktiviteter (diskussioner, opgaver, gruppearbejde)
tjener til at få det vidensmæssige indhold til at 'glide ned'.
* Viden og læring ses som noget, der kan dekontekstualiseres.
* Læreprocessen ses og forstås ud fra et indsnævret procesperspektiv, der udelukkende eller
ensidigt fokuserer på læreprocessen som individuel kognitiv proces.
* Der sættes lighedstegn mellem pædagogisk proces og læreproces. Resultatet af læreproces-
sen formodes at være det, som i forvejen er bestemt som formålet med undervisningen, hvis
' Se f.eks.:K. B. Madsen: Læreprocessens psykologi - og studieteknik. Munksgård, 1974.
Eller: Winfred F. Hill: Indlæring - Undervisning. Jørgen Paludans Forlag, 1970
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ellers den pædagogiske proces er forløbet som planlagt, fordi der ikke skelnes mellem
læreproces og læringsforløb på den éne side og pædagogisk proces og undervisningsforløb på
den anden side.
De traditionelle opfattelser af læring skal forstås i sammenhæng med en samfundsmæssig
praksis, hvor uddannelse foregår i rammen af skoler. Skolerne udvikler sig til selvstændige
samfundsmæssige institutioner med deres egne legitimerende selvforståelser og egne kulturer
- hvoraf de traditionelle læringsbegreber bl.a. udspringer. Uddannelserne, forstået som
skolernes liv, fungerer og foregår relativt løsrevet fra de samfundsmæssige praksis'er, de
forudsættes at kvalificere til. De udvikler derfor så at sige deres egne relativt selvstændige
praksis'er.
Uddannelserne lægger vægt på formidling af viden. Viden og intellektualitet, helst boglig
viden, har høj status, og disse normer og værdier, der sætter viden og intellektualitet i
højsædet, finder osse deres udtryk i de traditionelle opfattelser af læring.
I det følgende vil jeg kort referere et eksempel på en tilgang til en teoretisk forståelse af
læreprocesser i arbejds- /jobsammenhæng, som har sit udspring i en traditionel opfattelse af
læring som en pædagogisk proces. Præsentationen og den efterfølgende kritik munder ud i en
foreløbig sammenfatning af nogle problematiske elementer i de traditionelle teoretiske og
begrebsmæssige tilgange til læring.
Forsberg
'Arbetsmiljofonden' i Sverige igangsatte i 1990 'Programmet for lårande organisationer'.
Inden for rammerne af dette forskningsprogram har Barbro Forsberg fra 'Institutet for
personal- och foretagsutveckling' i Uppsala fremlagt en opfattelse af'lærende arbejde i
teorien, som overfører den traditionelle opfattelse af læring til læreprocesser i arbejdssammen-
hænge. (Forsberg, 1991)
Forsberg vil bidrage til "at klargøre hvilke forudsætninger som kan gælde for lærende
arbejde". Dvs. hvordan skal arbejdet være, for at det kan være lærende. Hvordan skal det være
tilrettelagt og organiseret? Hvad skal arbejdsindholdet være? Og hvilke krav må der gælde for
det sociale og kulturelle miljø i forbindelse med arbejdet?
Læring i arbejdet er ifølge Forsberg en form for pædagogisk proces. I pædagogiske processer
kan der ifølge Forsberg skelnes mellem fire trin:
1. Påvirkning
2. Læring
3. Kundskabsudvikling
4. Kundskabsanvendelse
1. "Som individer udsættes vi for forskellig slags pædagogisk påvirkning, i denne sammen-
hæng sker påvirkningen i det daglige arbejde". I forlængelse heraf sætter hun lighedstegn
mellem arbejde og lærer, og hendes mål bliver at undersøge, hvordan arbejdet skal se ud for at
læring kan initieres.
2. Selve læringen ser Forsberg som en aktivitet, der er synlig eller usynlig hos individet, en
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proces hvor individet 'sier' påvirkningen som gennem et 'filter'. "Vi modtager / sorterer det
'budskab' som gives på forskellig måde. Afgørende er her f.eks. interesse, motivation, behov,
men osse ydre forudsætninger". Derfor vil hun undersøge hvilke krav, der skal stilles til
individet og til arbejdet, for at individet kan arbejde aktivt med læring. "Læring er et veksels-
pil - bygger på spørgsmål og svar. Hvordan bygge det ind i arbejdssituationer?"
3. Som følge af, at vi har lært noget forandres vores samlede "kundskabsmasse". Denne fase
beskriver Forsberg som en proces, hvor ".. vi afprøver det vi har lært, vi får måske aha-
oplevelser i forhold til en eller anden tidligere påvirkning, vi funderer, strukturerer og prøver i
tankerne." Derfor sætter hun fokus på spørgsmål som: Hvordan få tid og mulighed til at
bearbejde og afprøve? Hvilke krav medfører det til arbejdet?
4. Endelig er der anvendelsen af de nye kundskaber. Denne del af processen ser Forsberg som
vigtig, fordi det jo må være "det endelige formål med lærende arbejde". Muligheder for at
anvende det lærte beror, ifølge Forsberg, på hvilken støtte og hvilke hindringer der findes i
nærmiljøet = læremiljøet, f.eks. med hensyn til arbejdsopgaver, struktur, ledelse etc. Spørgs-
målet bliver derfor: Hvilke krav må der stilles til arbejdet med henblik på at udvikle rummet
for handling?
Med udgangspunkt i denne indkredsning af arbejdet som pædagogisk proces sætter Forsberg
sig for at undersøge hvilke krav til arbejdet, det vil sige til arbejdsopgaver, arbejdsorganisa-
tion, arbejdsforhold mm., "..som er væsentlige for at pædagogiske processer i arbejdet skal
initieres". Med andre ord: Hvordan kan arbejdet tilrettelægges og organiseres, så det virker
pædagogisk? Således at den arbejdende gennem udførelsen af sit arbejde kan udvikle sine
kompetencer.
I den forbindelse opstiller Forsberg en model for en individuel kompetenceprofil, som skelner
mellem fire dimensioner eller aspekter af kompetence:
1) Fagteknisk kompetence (teori, metode, regler mm.).
2) Funktionel kompetence (problemløsning, pædagogiske evner, samarbejdsevner, organisa-
toriske evner).
3) Personlig kompetence (etik, ansvar, service-holdninger mm.).
4) Strategisk kompetence (mål, virksomhedsidé, organisation, omverden).
Hendes opsummerende og konkluderende svar på de spørgsmål, som hun rejser i forhold til
arbejdet som pædagogisk proces, er, at kompetenceudvikling i forbindelse med arbejdet
understøttes, hvis fire typer af krav, som hver forholder sig til ét af de fire aspekter af
kompetence, indløses:
Hvis arbejdsopgaverne for det første medfører udfordringer på grænsen til tidligere kvalifika-
tionsstrukturer, når det gælder fagtekniske kundskaber, så fremmes fagteknisk kompetence.
Dvs. opgaverne skal være lidt svære, så de rummer en udfordring, men ikke for svære, for så
er opgaven uoverkommelig. Arbejdet skal altså indeholde, hvad Forsberg formulerer som en
god balance mellem forskellige krav og mellem rutine og 'tænkning'.
Hvis arbejdet for det andet tillader dialog og indeholder problemløsningssituationer, så
fremmes funktionel kompetence. Dvs. der skal være mulighed for at kommunikere med
kolleger, og få feed-back, vejledning og idéer gennem kommunikationen. Samtidig skal
arbejdet være tilrettelagt sålededes, at det indebærer en vis frihed mht. at improvisere og
eksperimentere i forbindelse med løsning af problemer - og på den måde komme i dialog med
opgaven. Forsberg mener, at problemløsning og interaktion bør være 'indbygget i arbejdet'
Hvis man for det tredje selv har ansvar for resultatet, og der foreligger mulighed for at
bedømme nytten af éns indsats, så fremmes personlig kompetence. Dvs. at opgaven så at sige
skal føres til dørs af den lærende / arbejdende, og den lærende skal være i stand til at bedøm-
me resultatet, f.eks ved at sammenligne med andres resultater. Det betyder ifølge Forsberg, at
deltagelse, nytte og resultat er nøgleord, men samtidig, at handlingsfriheden bør være optimal
og meningsfuldheden følelig. Derfor må visse individuelle behov kunne tilfredsstilles i
arbejdet - i forhold til hvad der er rimeligt inden for den traditionelle rolle, udøvere af et
givent fag spiller.
Hvis arbejdet for det fjerde kan relateres til helheden, til mål og til virksomhedsidé, så
fremmes strategisk kompetence. Hvis det meningsfulde er synligt. Dvs. den lærende skal
kunne se en fornuftig sammenhæng mellem det, han selv laver, og en generel eller helheds-
mæssig idé med arbejdet i virksomheden eller hans arbejdsliv som helhed. Der skal altså
ifølge Forsberg være en klar forankret virksomhedsidé og en fælles referenceramme for de
ansatte.
Kritik af Forsberg
Forsbergs krav til arbejdet er i og for sig fornuftige nok, men hendes forståelse af læreproces-
sen forhindrer hende i at se og begribe, hvad der rent faktisk konkret foregår af læreprocesser i
arbejdssammenhæng. At hun tvinger arbejdet ind i sin 'pædagogisk-påvirkning-begrebsmo-
del' indebærer en indsnævring af, hvordan arbejdet som erfaringsrum kan forstås. Den
lærendes aktive, bearbejdende, søgende og vælgende handlen mistes dermed let af syne.
Dels fordi Forsbergs forståelse tager udgangspunkt i en opfattelse af'selve læringen' (dvs. 2.
fase af den pædagogiske læreproces) som intern kognitiv, hvorved "selve læringen' kommer
til at dreje sig om, hvad der foregår intellektuelt eller erkendelsesmæssigt inde i hovedet på
den lærende. Dette betyder videre, at hun overser læreprocessens karakter af at være identitet-
sudvikling, og de sociale aspekter, der er forbundet hermed, kan ikke medtænkes. Dette
sammenholdt med hendes skelnen mellem forskellige aspekter af kompetence og de forskelli-
ge krav, der er forbundet med udviklingen af disse, betyder, at udviklingen af værdiorientere-
de kompetencer i forhold til mere fagtekniske kompetencer betragtes adskilt, og ikke som jeg
mener de bør betragtes, nemlig som stærkt sammenvævede.
Dels fordi hendes forståelse betragter lden pædagogiske proces' som helhed fra et for snævert
individuelt perspektiv. Omend jeg synes, at det er, som om et mere socialt perspektiv sniger
sig ind på den pædagogiske proces, når kravene til læring i forbindelse med arbejdet beskri-
ves. Jeg tænker på ord som: interaktion, dialog, deltagelse, referencegruppe. Jeg fornemmer i
hvertfald en tematisk åbning, som Forsbergs læringsbegreb faktisk slet ikke lægger op til. Og
en egentlig begrebsliggørelse af, hvad der foregår i den lærendes samspil eller interaktion med
andre personer og objekter, findes ikke hos Forsberg.
Forsbergs opfattelse af den pædagogiske proces og af kompetencer betyder, at hun primært
lægger vægt på en forståelse af og tematiserer kompetencer som viden. Viden ses som det
vigtigste resultat af læring (teori, metoder, regler, idéer, målsætninger, forståelser). Viden som
noget, der bearbejdes i tanker eller mere eller mindre underbevidste kognitive processer, og
siden anvendes i handlingsmæssige sammnhæng. Der er osse en tendens til at idealisere
intellektuel virksomhed, f.eks. ved at forstå problemløsning snævert som logisk, analytisk
ræsoneren.
Der er endvidere en tendens til, at Forsberg lægger op til en reduktionistisk modulisering af
kompetencer og tilsvarende pædagogiske påvirknings former i arbejdet. En sådan reduktio-
nistisk forståelse af kompetencer, kvalifikationer eller kapaciteter, altså en opfattelse af
menneskelige kapaciteter som noget, der kan kategoriseres og afgrænses i forskellige typer,
som kan læres hver for sig, og som siden kan hives frem og anvendes i handlingsmæssige
sammenhænge i passende modulsammensætninger, betyder, at kapaciteterne i begrebsmæssig
forstand objektiveres eller gøres til en slags selvstændige entiteter.
Hvilket efter min mening er en stivnende og begrænsende synsmåde, fordi den spærrer for en
forståelse af læringen som en proces, der er mere end en opbygning af kapacitetsmoduler.
Spærrer for en forståelse af, at handlings- og læresituationerne og de sociale kontekster, disse
situationer udfolder sig i, er komplekse. Spærrer for en forståelse af læringen som en
udvikling af den lærendes praksis. Spærrer for en forståelse hvor både modsætninger og
helhed kan medtænkes.
Det, at Forsberg sætter lighedstegn mellem pædagogisk proces / undervisningsforløb og
læreproces / læringsforløb, er problematisk, fordi det ikke levner plads til et syn for læresitua-
tioner, som andet end pædagogisk strukturerede. Modsat Forsberg er det min opfattelse, at der
udtrykkeligt må skernes mellem pædagogisk proces / forløb og det mere grundlæggende
fænomen læreproces / læringsforløb.
Forsberg formulerer altså nogle fornuftige, omend ideale krav til arbejdet, men en dybere
begrebslig forståelse af læringen som handlingsproces og som social proces får hun ikke
etableret, omend der er ansatser hertil.
Kritikken af de traditionelle opfattelser af læring, sådan som de er skitseret indledningsvist og
eksemplificeret med Forsberg, kan sammenfattes i fig. problempunkter:
* Når læreproces sættes lig med pædagogisk proces indsnævres procesperspektivet.
* Når pædagogiske påvirkninger ses som det centrale og initierende for læreprocessen,
sløres forståelsen af den lærendes egen aktive, bearbejdende og vælgende rolle i
læreprocessen, og der lukkes af for et blik for de læremuligheder ikke-pædagogisk
strukturerede processer tilbyder.
* Når læring forstås som det at modtage eller erhverve sig viden, og når der fokuseres
ensidigt på viden som resultatet af læring, mistes forståelsen af læreprocessen som
handlen, og kompetence indsnævres til at handle om viden.
* Hvis der fokuseres ensidigt på individet og den kognitive proces, udvikles ikke blik
for læreprocessens sociale kontekst og betingelser.
* Når kompetencer, viden og læreprocesser opfattes som noget, der er kontekstuafhæn-
gigt og derfor kan 'genstandgøres' og moduliseres, opstår der en risiko for, at
kompetencer og viden opfattes som selvstændige og kontekstuafhængige entiteter,
der kan læres ved at få formidlet de rette informationer eller ved at gennemgå
bestemte øvelser.
Hvilke centrale punkter kan jeg på den baggrund opstille som krav til et brud med de
traditioneelle tilgange?
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* Handling - den lærende må ses som den aktive i læreprocessen; 'arbejdet', læreren,
miljøet er betingelser, ressourcer eller barrierer for den lærende; den lærende lærer
gennem praktiske aktiviteter, osse når resultatet af læreprocessen er en øget
intellektuel forståelse.
* Socialitet - læreprocessen må ses som en social proces, læring kan ikke begribes
som en individuel proces alene.
* Helhed - læring kan ikke blot eller primært forstås som erkendelsesmæssig udvik-
ling, eller for den sags skyld som isoleret senso-motorisk 'indlæring', men derimod
som noget mere helhedsmæssigt. Hele personen og den kontekst (eller rettere de
kontekster), den lærende person handler i, lærer i, deltager i, lever i, må inddra-
ges. Derfor er det f.eks. problematisk at kategorisere kvalifikationer og kompeten-
cer med henblik på at knytte bestemte typer af kompetencer til bestemte typer af
læreprocesser. Og læring foregår ikke kun i undervisningsmæssige eller andre
formelle læringssamrnenhænge, men osse i en masse andre sammenhænge og
situationer.
* Proces - læring er en proces, hvorunder en person eller en gruppe af personer
udvikler sig og erhverver kompetencer, fællesskabet udvikler sig. Derfor er et
dynamisk begreb nødvendigt. Et begreb der f.eks. tematiserer forløb, udviklingsret-
ning, faser og vekselvirkninger.
I næste afsnit vil jeg præsentere EVU-gruppens Almenkvalificeringsprojekt; herunder dets
mest centrale begrebsdefinitioner, det begreb EVU-gruppen udvikler om læreprocesser og den
søgemodel EVU-gruppen udvikler i dette projekt. I forbindelse med gennemgangen af EVU-
gruppens projekt præsenteres osse en række andre bidrag til læreproces- og kvalifikations-
forskningen. Bidrag som EVU-gruppen inddrager, forholder sig kritisk til og indarbejder i
deres teori- og begrebsudvikling. Det drejer sig om kapitallogikkens kvalifikationsbegreb,
industrisociologiens arbejdsfunktions- og kvalifikationsanalyse og den dermed forbundne
forskning omkring kvalifikationskrav og organisationsudvikling, den tyske industrisociolog
Hackers handlings- og indlæringsteori og den schweiziske pædagog Piagets læringsteori.
Grunden til, at Almenkvalificeringsprojektet behandles her, er, at det har en særlig relevans
mht. erhvervsorienteret kvalificering og arbejdsrelaterede læreprocesser. Men osse fordi det
inden for de senere år er et af de mest ambitiøse og omfattende projekter, der sigter mod at
begrebsudvikle omkring kvalificering og læreprocesser. Endelig forbinder EVU-gruppen i
dette projekt et begreb om subjektivitet tæt med kvalificerings- og læringsprocesser, hvilket
gør deres opfattelse af læring særligt interessant for mig, fordi jeg ser dette som et forsøg på at
bryde med et centralt problem i de traditionelle opfattelser af læring.
Formålet med min præsentation og kritik af EVU-gruppen er at udfolde min kritik af de
traditionelle opfattelser af læring ved at undersøge, hvad EVU-gruppens læringsbegreb er, og
hvilke konsekvenser dette begreb har for EVU-gruppens evne til at begribe og teoretisere over
kvalificering og læreprocesser.
Kapitel 3
Almene kvalifikationer og læreprocesser
Almenkvalificeringsprojektet
Almenkvalificeringsprojektet er et forskningsprojekt om 'almene kvalifikationer', som
gennemføres af Erhvervs- og Voksenuddannelsesgruppen på RUC (EVU-gruppen), som ".. en
slags rekvireret grundforskning.." Projektet er gennemført parallelt med EVU-gruppens
fortsatte rolle som konsulenter i udviklingsarbejde inden for arbejdsmarkedsuddannelserne
(AMU). Projektet er finansieret af Arbejdsmarkedsstyrelsen, Arbejdsministeriet og RUC.
(EVU-gruppen, 1995)
Projektet har som formål at udvikle et praksisrettet begrebsapparat om kvalifikationer og
kvalificering, dels at undersøge hvordan undervisningen inden for AMU-systemet kan støtte
udviklingen af almene kvalifikationer og hvilke kvalifikationskrav der dermed stilles til
lærerne. (Andersenm.fi., 1993, s. 7)1
Hvad vil EVU-gruppen?
EVU-gruppens opgave er altså at afklare forskellige forhold af betydning for AMU-uddannel-
serne. Derfor vil de undersøge hvad almene kvalifikationer og almenkvalificering er. Hvilken
samfundsmæssige sammenhæng læring og kvalificering udvikles i. Og hvilke muligheder
AMU-systemet rummer for udvikling af almenkvalificerende processer
EVU-gruppen har rødder i kvalifikationsforskningen. Her har den fremherskende opfattelse
været, at kvalifikationer og kvalificering er betinget og bestemt af arbejdets samfundsmæssige
karakter, dvs. arbejdet som lønarbejde og kilde til produktion af merværdi. Men EVU-gruppen
er opmærksom på, at der i denne sammenhæng kræves en udvidet forståelse af kvalificerings-
begrebet. En udvidet forståelse, som indebærer et brud med opfattelsen af den lærende som et
passivt objekt.
Derfor skal EVU-gruppens bidrag i høj grad ses som en bestræbelse på at indarbejde et begreb
om subjektivitet i deres begreber om kvalificering og læring. Dette begreb om subjektivitet
skal ikke mindst skabe mulighed for at kunne se og begribe læreprocessen ud fra den lærendes
egen vinkel. Og ikke mindst væsentligt skal det give mulighed for at pege på frigørende
perspektiver i forbindelse med læreprocesser, både på et individuelt plan og på et mere
samfundsmæssigt plan.
"Vores erkendelsesinteresse i dette projekt er således at medvirke til at skabe nogle begreber
'Min fremstilling af EVU-gruppens opfattelse af læring bygger primært på bind 2 i den serie
af rapporter, der er udgivet i Almenkvalificeringsprojektets regi, men jeg inddrager osse et par nyere
artikler og et enkelt oplægspapir, der i meget kort form opsummerer projektets resultater.
og kategorier, der kan være velegnede til at forstå og strukturere kvalificeringen, især i
arbejdsmarkedsuddannelserne, på en måde så defrigørende muligheder synliggøres og
videreudvikles." (Andersen m.fl., 1993, s. 25)
Hvad det egentlige problem med de almene kvalifikationer er, fremgår ikke direkte eller
umiddelbart. Men efterhånden aner man, at det drejer sig om, at man i forskellige forbindelser
har konstateret et 'nyt' behov for nogle kvalifikationer, som ikke er teknisk eller fagligt
specifikke. Nogle har kaldt disse kvalifikationer for bløde, andre for procesuafhængige eller
procesovergribende. EVU-gruppen kalder dem almene... Men der er altså konstateret et
udækket behov, som AMU-uddannelserne gerne vil forholde sig til. Så hvordan AMU-
uddannelserne kan imødekomme dette behov, må ses som en del af det problem, EVU-
gruppen vil beskæftige sig med. Men det rejser så en række spørgsmål: Hvordan kan vi forstå
de almene kvalifikationer? Hvordan læres de? Og i forlængelse heraf, hvordan kan AMU-
systemet blive mere almenkvalificerende? Disse spørgsmål giver EVU-gruppen deres bud på i
Almenkvalificeringsproj ektet.
EVU-gruppen mener, at almenkvalificeringen og de almene kvalifikationer i udstrakt grad må
forstås ud fra et subjektivitetsperspektiv, og at undervisningsformerne derfor må udvikles i
retning af, at kursisternes aktive medvirken og medbestemmelse øges, f.eks. gennem projekt-
arbejde.
Begrebsafklaringer
I det følgende vil jeg kort referere de definitioner af, hvad EVU-gruppen mener med en række
af de centrale ord og begreber, de bruger i forbindelse med Almenkvalificeringsproj ektet. Det
gør jeg for indledningsvist at præcisere, hvad EVU-gruppen mener med ord som f.eks.:
Kvalifikationer, kvalificering, samfundsmæssigt arbejde, kapaciteter, identitet og subjektivi-
tet. Men osse fordi jeg et stykke hen ad vejen kan tilslutte mig disse 'definitioner'.
EVU-gruppen ser kvalifikationsbegrebet som en omdrejningsakse for teoriudvikling inden for
voksenpædagogikken, "fordi voksnes læreprocesser på afgørende måde er forbundet med
arbejdet som individuel aktivitet og som samfundsmæssig størrelse" (Olesen, 1995)2. De
udvikler derfor et kvalifikationsbegreb, der er 'udspændt' mellem objektive samfundsmæssige
betingelser og individuel subjektivitet. Hvor de samfundsmæssige betingelser primært
betegner samfundsmæssigt satte kvalifikationskrav, mens det subjektive betegner den enkeltes
læreproces i forhold til en individuel subjektivitet. Dermed får de sat deres kvalificerings-
begreb ind i en samfundsmæssig sammenhæng, hvor arbejdet ses som bindeled mellem
individ og samfund.
Kvalificering er ".. den proces der udvikler kvalifikationer hos den enkelte." (Andersen m.fl.,
1993, s.33) Det er en proces som godt kan finde sted i forbindelse med uddannelse, men osse i
andre sammenhænge, f.eks. i arbejdet eller i fritiden. Undervisning kan altså godt være
kvalificerende, men undervisning er ikke lig med kvalificering. Dels fordi kvalificering osse
kan foregå i andre sammenhænge, og dels fordi det ikke er al undervisning, der er kvalifi-
cerende.
Kvalifikationer er det produkt, der udvikles i kvalificeringsprocesser, men det er ikke alt, hvad
2Artikel af Henning Salling Olesen i Dansk Sociologi,.
et menneske kan, der kan betegnes som kvalifikationer. EVU-gruppen skelner nemlig mellem
kapaciteter og kvalifikationer: Kapacitet er et menneskes samlede formåen. Kvalifikationer
derimod er kun de kapaciteter, der er relevante for det samfundsmæssige arbejde, en given
person beskæftiger sig med. (Andersen m.fl., 1993, s. 35)
Samfundsmæssigt arbejde er ifølge EVU-gruppen ".. ikke kun lønarbejde, men alle aktiviteter
der er nødvendige for reproduktionen af samfundet på det givne niveau og for at det kan
udvikle sig i overensstemmelse med ændrede behovsstrukturer (jf Oskar Negt, 1985, s.
194f)." (Andersen m.fl., 1993, s. 35) Dvs. osse: Selvstændigt erhvervsdrivendes arbejde,
husmorarbejde,'gør-det-selv-arbejde', børneopdragelse og det at pleje sin syge moster.
Hvad der dermed ikke er samfundsmæssigt nødvendigt arbejde er uklart. Deltagelse i
uddannelse, leg eller det at vokse op må vel osse høre ind under begrebet. På den baggrund
kan det være svært at se forskel på, hvad der er kvalifikationer og kapaciteter i generel
forstand. I forhold til en konkret given arbejdsproces er det derimod klart, at ikke alle
kapaciteter kan betragtes som relevante, og dermed som kvalifikationer. EVU-gruppens
pointe med at skelne mellem kapaciteter og kvalifikationer er nok heller ikke så meget at
kunne skelne mellem de kapaciteter, der er relevante for det samfundsmæssige arbejde, og
dem der ikke er det. Men snarere at kunne se kapaciteter både som noget, der på den éne side
knytter sig til den enkelte, og som noget (kvalifikationer), der på den anden side kræves af
arbejdet:
Kapaciteter læres af og knytter sig til det enkelte individ, omend det samfundsmæssige
optræder, "..som det er indlejret i det enkelte individs krop og psyke gennem dets møde med
de samfundsbestemte påvirkninger, det har modtaget og forarbejdet i dets individuelle
livshistorie." Kvalifikationer derimod kræves af arbejdet, der sker altså en slags samfunds-
mæssigt bestemt sortering af kapaciteterne i forhold til deres relevans for det samfundsnød-
vendige arbejde.
I forlængelse heraf mener EVU-gruppen, at kvalifikationer principielt kan tilegnes på to
måder: Enten ved at man gennem en læreproces tilegner sig et eller andet, der er relevant for
samfundsmæssigt arbejde; så er der tale om kvalificering. Eller ved at en allerede lært
kapacitet bliver relevant, fordi omstændighederne omkring det samfundsnødvendige arbejde,
man beskæftiger sig med, ændres.
Socialisering kan ligeledes være kvalificerende. Socialiseringen skaber kapaciteter, som hvis
de er relevante i sammenhæng med samfundsmæssigt arbejde er kvalifikationer. Kvalificering
er dermed defineret som den del af socialiseringen, der er rettet mod samfundsmæssigt
arbejde.
EVU-gruppen definerer socialisering som ".. den proces, hvorved subjektiviteten dannes og
udvikles gennem interaktionen med andre mennesker inden for rammerne af bestemte
samfundsforhold." (Andersen m.fl., 1993, s. 44) Dermed kunne det umiddelbart godt lyde
som om EVU-gruppen ser subjektiviteten som noget, der passivt lader sig forme af det
omgivende samfund. Det er imidlertid ikke tilfældet. EVU-gruppen ser snarere socialiserings-
processen som en proces, hvor indvidet socialiserer sig, end som en proces, hvor samfundet
socialiserer individet. I socialiseringsprocessen finder individet så at sige 'de andre' ved at
finde sig selv som subjekt.
Subjektivitet definerer EVU-gruppen som den enkeltes aktive, vælgende vekselvirkning med
de fysiske og samfundsmæssige omgivelser. Individet former sin egen udvikling i et samspil
mellem sine individuelle forudsætninger og samfundsmæssige betingelser. Det som gør
individet til et subjekt er den aktive, vælgende og mere eller mindre bevidste omgang med de
sociale omgivelser.
Forholdet mellem individet som subjekt og objektiviteten, dvs. det der ligger uden for
subjektet er i stadig udvikling, fordi individet som subjekt hele tiden (gen)konstruerer sin
subjektivitet ved at bearbejde mødet mellem sig selv og nye påvirkninger. Derfor bliver
individet aldrig færdig med at udvikle sin subjektivitet. (Andersen m.fl., 1993, s. 39-40)
EVU-gruppens subjektivitetsbegreb har dels rødder i det arbejdsbegreb, som er udviklet inden
for den marxistiske tradition, nemlig at arbejde er ".. subjektets bevidste aktive handlen med
og omformning af den genstandsmæssige omverden.. "; og dels i den psykoanalytiske
traditions forståelse af individernes relationer til objektverdenen som præget ".. af en
psykodynamisk overføring af erfaringer og følelser fra tidligere afgørende lyst. og ulyst-
oplevelser." (Andersen m.fl., 1993, s. 43)
Kvalificering og socialisering er altså de to centrale begreber EVU-gruppen bruger til at
betegne de processer, hvor individet lærer noget. Og dette noget, udbyttet af en læreproces,
betegner EVU-gruppen som kapaciteter. "At lære noget er således det samme som at forøge
sin kapacitet. Læring er i denne sprogbrug ensbetydende med enhver kapacitetsudvikling, der
ikke alene skyldes biologisk modning." (Andersen m.fl., 1993, s. 34)
I deres definitioner af kvalificering og socialisering - og dermed i deres forståelse af lærepro-
cesser - lægger EVU-gruppen vægt på subjektivitet som det centrale og dynamiske element i
processerne. Derfor kritiserer de kvalifikationsforskningen for i modsætning hertil kun at tage
udgangspunkt i objektive krav i dens forståelse af kvalifikationer og kvalificering. I det
følgende vil jeg kort præsentere denne kritik.
Opgøret med kvalifikationsforskningen
Det er netop inden for denne kvalifikationsforskning, og ikke mindst den tyske udgave, at
EVU-gruppen har deres teoretiske rødder.3 Inden for denne forskningstradition, der faktisk
omfatter flere retninger, spiller kvalifikationsbegreber en central rolle. Derfor er der grund til
her kort at referere EVU-gruppens fremstilling og kritik af to af de centrale retninger.
For det første den kapitallogiske kvalifikationsforskning, der i '70erne tog udgangspunkt i
'rekonstruktionen af marxismen', og for det andet den industrisociologiske forskning, som har
været mere fremherskende i "80erne, og stadig er temmeligt langt fremme på banen.
Inden for den kapitallogiske tradition defineredes uddannelsernes rolle som kvalificering til
lønarbejde. I forlængelse af Marx' dobbeltbestemmelse af arbejdet som både konkret
(brugsværdiskabende) virksomhed og abstrakt værdiskabende arbejde, defineredes en
tilsvarende dobbeltbestemmelse af uddannelse og læring, dvs. som på den éne side tilegnelse
af konkrete eller produktive kvalifikationer, og på den anden side disciplinering til inhumane
arbejdsforhold og accept af og tilpasning til den samfundsmæssige orden, osse kaldet negative
3De refererer til Ute Volmerg, Oskar Negt, Regina Becker-Schmidt (m.fl.), Freerk Huisken,
Thomas Leithauser og andre.
eller intensitetskvalifikationer.
Henning Salling Olesen fra EVU-gruppen fremhæver denne tradition for at have anfægtet den
pædagogiske uskyld i forhold til samfundsmæssige, historiske og politiske sammenhænge,
men kritiserer den samtidig for at genrejse den traditionelle dualisme mellem individ og
samfund, i kraft af en deterministisk forståelse af individets underordning under det kapita-
listiske lønarbejde.
Denne deterministiske opfattelse førte ud i, hvad Salling Olesen kalder en "konkretistisk"
forveksling af den samfundsmæssige orden med det konkrete industriarbejde. Eller sagt på en
anden måde - taylorisme blev sat lig med kapitalisme. Kapitalismen kunne kun føre til øget
taylorisme. Dermed var der begrebsmæssigt lukket af for en forståelse af, at ændringer i den
samfundsmæssige arbejdsdeling, nye produktionskoncepter mm. kræver andre kvalifikationer
og byder på nye subjektive udfoldelsesmuligheder.
Salling Olesen ser altså denne tradition som nyttig til at kritisere uddannelsessektorens og
pædagogikkens samfundsmæssige naivitet, dvs. den naivitet, der består i, at lærere, pædago-
ger, planlæggere og andre tror, at deres undervisning og undervisningssektoren som helhed
kan fungere uafhængigt af den samfundsmæssige produktions systemfunktionalitet. Men
kritiserer den altså samtidigt for en deterministisk opfattelse af individets underordning i
forhold til samfundet. (Olesen, 1995)
Jeg vil i forlængelse af EVU-gruppens kritik tilføje, at den kapitallogiske tradition, og vel osse
den marxistiske tradition som helhed, efter min mening, har et for snævert arbejdsbegreb,
hvor arbejdet kun kan anskues som lønarbejde. Dermed mistes andre dimensioner af arbejdet
(f.eks. arbejdet som hverdagsliv eller arbejdet som kulturskabende proces), eller disse
dimensioner tvinges ind i lønarbejdsskemaet og forvrænges. Videre vil jeg hævde, at denne
tradition indeholder en alt for éndimensionel og deterministisk opfattelse af kapitalismen.
I mit billede af kapitalismen (og det Moderne) er de sidste 200 år kun en spæd og famlende
start på en produktionsmåde eller samfundsform med meget vide, forskelligartede og slet ikke
determinerede udviklingsmuligheder. Og arbejdet med begrebsmæssigt og teoretisk at
udforske denne samfundsform kræver ligeså vide, forskelligartede, ikke-deterministiske og
måske indbyrdes modsigelsesfyldte tilgange, begreber og teorier. Marx' analyse af varen, og
den kapitalistiske produktion er en meget indsigtsgivende tilgang, men ikke den eneste.
Den kapitallogiske traditions deterministiske opfattelse af kvalificeringen som kvalificering til
lønarbejde betyder, at denne tradition slet ikke indeholder nogen egentlig læringsteori. Det er
slet ikke nødvendigt at beskæftige sig med hvad læring er, når læreprocessens resultat er
forudsigeligt. Derfor kan jeg tilslutte mig EVU-gruppens kritik af denne tradition for at være
uanvendelig i lærings- og kvalificeringsteoretisk sammenhæng, og især hvis det drejer sig om
at udfolde et læringsbegreb der lægger vægt på at forstå læring i et subjektivitetsperspektiv.
Den anden tradition inden for kvalifikationsforskningen, som har været mere fremherskende i
de senere år, er den industrisociologiske tradition (især den Kern og Schumann inspirerede).
Denne tradition har iflg. Salling Olesen et ganske hverdagssprogligt kvalifikationsbegreb:
Kvalifikationer er tilegnet viden og færdigheder, som er nødvendige i et aktuelt (løn)arbejde.
Kvalifikationsanalyserne fokuserer på den umiddelbare arbejdsproces, hvor den tekniske og
arbejdsorganisatoriske udformning ses som faktorer, der stiller krav til arbejdskraften.
(23)
Kvalifikationsanalysen som metode antager, at de kvalifikationer, som er nødvendige i et
givet job kan udledes ved at beskrive og analysere de arbejdsfunktioner, der knytter sig til
jobbet. (Clematide, 1991) I forlængelse af empiriske analyser søges oplæring, uddannelse og
arbejdsmarkedsindsats optimeret.
EVU-gruppen præsenterer nogle af de væsentligste danske bidrag til kvalifikationsanalysen. I
den forbindelse konstaterer de en udviklingstendens fra kritisable tayloristisk inspirerede,
reduktionistiske analyser med arbejderne som objekter, henimod mere helhedsorienterede og
åbne tilgange, hvor arbejderne medtænkes som subjekter og inddrages i jobudvikling og
planlægning af kvalificering.
I Danmark er det især DTI/Arbejdsliv, der står som eksponent for kvalifikationsanalyserne.
Bruno Clematide fra DTI gør i en præsentation af kvalifikationsanalysen som metode meget
ud af at advare mod teknologideterminisme, dvs. at det skulle være teknologien som alene
bestemmer arbejdsindholdet i et givet job. Han peger på det spillerum, der er med hensyn til
organiseringen af arbejdet ved anvendelsen af enhver teknologi. Et spillerum der opstår i og
med, at arbejdet kan organiseres på mange forskellige måder, f.eks således at et job kommer
til at indeholde et bredt felt af arbjdsfunktioner, og dermed kommer til at kræve et bredt sæt af
kvalifikationer hos den arbejdende. Det, at et job har et bredt arbejdsindhold, ses af Clematide
som ønskværdigt (i forlængelse af kritikken af ensidigt gentaget arbejde og taylorismen).
Clematide mener, at uddannelsesplanlæggere og uddannelsesinstitutioner bør tage højde for
de vigtigste tendenser i kvalifikationskravudviklingen, og peger i denne sammenhæng på, at
stort set alle kvalifikationsanalyser viser, at udviklingstendensen i kvalifikationskrav sætter
fokus på 'bløde' kvalifikationer. Hvilket langt hen ad vejen er det samme, som EVU-gruppen
kalder 'almene kvalifikationer'. Clematide kalder det for procesuafhængige kvalifikationer, og
nævner omstillingsevne, ansvars- og kvalitetsbevidsthed, samarbejdsevner og kommunikative
evner som eksempler.
Perspektivet med kvalifikationsanalyserne er, at når kvalifikationskravene i et givet job, i en
virksomhed eller inden for en branche eller et fag er indkredset, så kan uddannelsesplanlæg-
gerne tage fat med at 'oversætte' kvalifikationskravene til undervisningsplaner. Clematide
advarer imidlertid imod, at man oversætter direkte fra et bestemt kvalifikationskrav til en
bestemt uddannelsesenhed med samme overskrift. Han mener således ikke, at de erhvervsret-
tede uddannelsesinstitutioner (AMU-centre og erhvervsskoler) skal spille hovedrollen, når det
handler om at udvikle de 'bløde' eller procesuafhængige kvalifikationer.
Oversættelsen af procesuafhængige kvalifikationskrav er først og fremmest virksomhedernes
egen opgave, mener Clematide: Motivation skabes ved at sørge for motiverende rammer for
arbejdet. Ansvarsbevidsthed fremmes ved reelt at få ansvar for afgørelser i det daglige
arbejde. Fleksibilitet fremmes ved skiftende arbejdsopgaver.
Salling Olesen kritiserer på den éne side denne forskning for at have et empiristisk metode-
grundlag, hvilket betyder, at den mangler samfundskritisk interesse for at afdække samfunds-
strukturers tvangskarakter og legitimitet, videre at den i forlængelse heraf mangler utopisk
fantasi til at udvikle alternativer, og endelig at den ikke har nogen begrebsliggørelse af eller
teori om de strukturelle modsætninger, der er tilstede i samspillet mellem samfundsmæssige
strukturer og subjektive forhold.
På den anden side fremhæver han osse de mange forståelsesmæssige pointer, der kan hentes
ud af denne forskning. Ikke mindst må det ses som en af industrisociologiens fortjenester at
have peget på det øgede behov for almene kvalifikationer.
Jeg mener dog, at Olesen og EVU-gruppen med den kritik, de fremfører, glemmer, at
industrisociologien og kvalifikationsanalyserne ikke skal opfattes teknologideterministisk,
men at der inden for denne tradition gøres meget ud af at pege på spillerum i udviklingen af
arbejdet. Især peges der på spillerum mht. forskellige former for arbejdsdeling og organisering
af arbejdet, uddelegering af ansvar og inddragelse af medarbejdere / ansatte i beslutningspro-
cesser, kvalificeringstiltag mm.
Det er rigtigt, at industrisociologien traditionelt ikke har haft et begreb om læring, og derfor
heller ikke har kunnet 'oversætte' kvalifikationskravene til læreprocesser. Man har altså ikke
kunnet pege på, hvordan medarbejderne skulle lære det, de havde brug for at lære, fordi
industrisociologien og kvalifikationsanalyserne ikke har en læringsteori. Man beskæftiger sig
ikke med, hvordan kvalifikationer udvikles. Hvilket i høj grad hænger sammen med, at et
subjektivitetsbegreb ikke er udfoldet inden for denne tradition. Kvalifikationsanalyserne har
kunnet pege på spillerummene, og har på den måde klart bidraget til mange positive tiltag (og
læreprocesser) på et konkret (udviklingsprojektmæssigt) plan. Men man har ikke beskæftiget
sig teoretisk med, hvad det er der sker, når spillerummene udfyldes, og med hvad det er, der
sker i de dermed forbundne læreprocesser.
Pernille Bottrup peger på4, at industrisociologien og udøverne af kvalifikationsanalyserne i en
årrække har været opmærksomme overfor disse svagheder, og har forsøgt at løse op for dem
ved at supplere arbejdsfunktions- og kvalifikationsanalyserne med overvejelser om hvem, der
skal deltage i kvalificering, overvejelser om forskellige oplæringsformer og diskussion af
sammenhængen mellem deltagelse i uddannelse og ændrede jobfunktioner. Og senest i OVE-
projektet ved osse at knytte an til erfaringspædagogikken.
Men efter min mening får man heller ikke i OVE-projektet taget fat på læreprocessen som
sociologisk interessant felt. Og får derfor ikke reflekteret over de begreber og forståelser der
ligger bag ved erfaringspædagogikken og de overfladiske / umiddelbare kategoriseringer af
oplæringsformer, der udvikles i regi af OVE-projektet5. Dette skal dog ikke opfattes som en
decideret kritik, idet OVE-projektet ikke er et teoriudviklende projekt, men et udviklingspro-
jekt. Faktisk kommer OVE-projektet i praksis, i sin beskrivelse af udviklingsprocesserne i de
konkrete involverede virksomheder ganske tæt på de læreprocesser, der opstår og udfolder sig
som resultat af projekterne.
Sammenfatning af kritikken af kvalifikationsforskningen: Kvalifikationsforskningen har en
tendens til at lægge ensidigt vægt på de objektivt samfundsmæssigt bestemte sider af
4I Bottrup m. fl., 1994.1 den bog præsenteres udviklingsprojektet 'Sammenhæng
mellem Offentlig og Virksomhedsintern Efteruddannelse' (OVE-projektet). Dette projekt
gennemførtes i samarbejde mellem Dansk Teknologisk Institut og Statens Erhvervspædagogi-
ske Læreruddannelse (SEL, nu DEL, Danmarks...) og inddrog en række virksomheder inden for
procesindustri, transportsektor og VVS-branchen, som i en række delprojekter samarbejdede med div.
erhvervsorienterede uddannelsesinstitutioner, især inden for AMU-systemet.
5Her skelnes der mellem sidemandsoplæring, værkføreroplæring, sjakoplæring, makker-
paroplæring, at lære på egen hånd, dialog med kunden, leverandøroplæring, deltagelse i arbejdsgrup-
per, skift af virksomhed og karriéreforløb.
kvalifikationer, og glemmer dermed de subjektive sider. Kvalifikationer defineres primært
som noget der kræves for at kunne fungere i arbejdet, ikke som noget der handlingsmæssigt
udfoldes af et aktivt subjekt. Denne begrebsmæssige opfattelse medfører, at kvalifikations-
forskningen traditionelt ikke udfolder et begreb om læring. At den ikke kan svare på spørgs-
målet om, hvordan kvalifikationer læres.
Mødet mellem det subjektive individ og det samfundsmæssige arbejde
For at vende tilbage til EVU-gruppen, så arbejder de altså med et kvalifikationsbegreb, der
forbinder subjektiv kapacitet med samfundsmæssigt arbejde. ".. kvalifikationer er subjektivt
bårne og producerede kompetencer eller kapaciteter.. ", som udfolder sig inden for visse
samfundsmæssigt betingede rammer. (Olesen, 1995)
EVU-gruppen ser deres kvalifikationsbegreb som et nøglebegreb inden for samfundsforsk-
ning, fordi det begrebssætter den indre sammenhæng mellem, hvad de kalder "det måske
vigtigste samfundskonstituerende element arbejdet" (Olesen, 1995), og den subjektive
kapacitet, hvormed de mener en abstrakt sammenfatning af de fysiske, psykiske og socio-
kulturelle aspekter ved menneskelig formåen.
Det med at forbinde kvalifikationernes objektive og subjektive sider, eller at udspænde
kvalificeringen mellem det subjektive og det (objektivt) samfundsmæssige er ikke bare et
forståelsesmæssigt perspektiv. EVU-gruppen ser det som en konklusion på deres projekt: "Det
er almenkvalificeringsprojektets mest centrale konklusion, at almenkvalificering har både en
objektiv og en subjektiv side - at almenkvalificering er noget, der finder sted i et spændings-
felt mellem nogle objektive kvalifikationskrav på arbejdsmarkedet, og nogle subjektive
indstillinger og læreprocesser hos de mennesker, det drejer sig om.. " (EVU-gruppen, 1995)
EVU-gruppens helt grundlæggende pointe med deres vægt på subjektiviteten er, at kvalifi-
cering og i endnu højere grad almenkvalificering ikke kan begribes uafhængigt af et begreb
om subjektivitet. Det, at subjektivitetsbegrebet er særlig relevant i forbindelse med de almene
kvalifikationer, hænger sammen med, at der er tale om kapaciteter, hvor individet i særlig
grad udfolder sin identitet, sine mest personlige sider. Men først og fremmest skal vægten på
det subjektive give en særlig forståelesmæssig følsomhed for deltagerne, de enkelte individer,
de lærende som det dynamiske element i læreprocesser, og i et videre perspektiv som det
frigørende potentiale i en bredere samfundsmæssig sammenhæng.
Men som jeg vil vise i dette kapitel, udfolder EVU-gruppen ikke deres begreb om subjektivi-
tet som noget handlingsmæssigt udadvendt, hvilket er medvirkende til at de ikke ser læring
som en social proces. Dermed forbliver deres forståelse af subjektivitet på et individuelt
kognitivt niveau. Og subjektiviteten ender istedet med at blive en ideal fordring, kernen i (et
postulat om) et 'frigørende pædagogisk koncept', som skal bygge på projektundervisning og
deltagerstyring. Pædagogiske principper som skal sikre, at kursusdeltagere har mulighed for at
forholde sig 'subjektivt' i deres kognitive bearbejdelse af undervisningens påvirkninger.
Pædagogiske metoder og principper som projektarbejde og deltagerstyring har i høj grad min
sympati. Men EVU-gruppens kognitivt orienterede subjektivitetsbegreb bliver ikke en vigtig
ledetråd i udfoldelsen af et begreb om læreprocesser, som formår at bryde med de traditionelle
teoretiske opfattelser af læreprocesser. Og dermed bliver deres begrebsmæssige tilgang heller
ikke egnet til at reflektere over, hvorfor projektorganiserede arbejdsformer, gruppearbejde,
deltagerstyring og problemorientering indebærer udvikling af nogle helt særlige muligheder
for læring. Det gør derimod i langt højere grad den forståelse af læring, som ser læring som
handlingsmæssig engagement og deltagelse i praksissammenhænge. En forståelse jeg
præsenterer i de fire kaptier, der følger efter dette.
Behov for et begreb om læring!
EVU-gruppen er på jagt efter et begreb om læring, der kan kvalificere deres forståelse af
almenkvalificering. I den forbindelse skriver de: "Vi bruger betegnelsen læring for enhver
varig ændring af individets potentialer, der ikke kan tilskrives biologisk modning. Hvis
læringen har en samfundsmæssig relatering, betegner vi den yderligere som socialisering. Og
hvis socialiseringen er relevant for samfundsmæssigt arbejde, er det samtidigt osse en
kvalificering." (Andersen m.fl., 1993, s. 55)
I forlængelse af deres forståelse af kvalificering som en 'delmængde' af socialiseringen er
socialiseringsforskningen en del af deres grundlag, men socialiseringsforskningen har kun i
ringe omfang beskæftiget sig med ".. den tilsigtede kvalificering i uddannelserne.. ". (Ander-
sen m.fl., 1993, s. 46)
Socialiseringsperspektivet kan ifølge EVU-gruppen sige en hel del om den identitetsudvikling
og samfundsmæssige prægning, der finder sted i uddannelserne, at fænomener som faglig
færdighed og forståelse må ses i sammenhæng med identitetsudvikling og samfundsmæssig
prægning, og at blokeringer eller tilskyndelser i læreprocessen ikke kan forstås ud fra
indholdet eller undervisningssammenhængen alene - grundlæggende psykiske (subjektive)
forhold hos den enkelte må inddrages. Men hvordan selve læreprocessen eller kvalificeringen
finder sted og befordres ligger uden for det felt, socialiseringsforskningen traditionelt har
arbejdet med.
Det, der derfor er brug for, mener EVU-gruppen, er en ".. læreprocesteori, der omfatter både
den kognitive eller erkendelsesmæssige og den affektive, følelses- og holdningsmæssige eller
psykodynamiske side af læreprocesserne.. " (Andersen m.fl., 1993, s. 47) En sådan teori
findes ifølge EVU-gruppen ikke. Derfor må der elaboreres på teorier udviklet i anden
sammenhæng, hvorfor de undersøger de muligheder, der ligger i to forskellige tilgange til
forståelse af læring.
Det skal understreges, at EVU-gruppen gør opmærksom på, at de i denne videre elaborering
bruger ordet læreproces om ".. interne, individuelle, psykologiske processer.. " og ikke i den
bredere betydning af læreprocessen som social proces. (Andersen m.fl., 1993, s. 48) Dermed
er det brede perspektiv for forståelse af læreprocessen, som socialiseringsperspektivet og
EVU-gruppens subjektivitetsbegreb ellers lægger op til, i fare for at forsvinde til fordel for et
traditionelt kognitivistisk perspektiv.
Hacker
Først vender EVU-gruppen blikket mod den østtyske arbejdspsykolog W.F. Hackers
"hierarkisk-sekventielle handlings- og indlæringsteori'. I det følgende vil jeg kort præsentere
denne teori. Kilden til min udlægning af Hacker er den svenske arbejdslivs- og stressforsker
Gunnar Aronsson, som præsenterer Hackers teori mere indgående end EVU-gruppen.
Hackers teori er især inspireret af den sovjettiske psykolog Leontjevs grundlæggende begreb
om virksomhed (handlen, aktivitet), som det der betegner den aktive forbindelse mellem
individ og omverden.
Ifølge Hacker udtrykker virksomhed sig i afgrænsede enheder (sekvenser) af handlinger,
hvortil der knytter sig en handlingsplan, som i sig selv består af en række hierarkisk ordnede
delmål. Påstanden i denne teori er så, at individet løbende sammenligner resultater og
delresultater afhandlinger med de i forvejen satte handlingsmål, for ad den vej at regulere og
justere det fortsatte handlingsforløb, således at målet nås.
Hacker skelner i denne forbindelse mellem forskellige hierarkisk ordnede niveauer af psykisk
handlingsmæssig regulering: På det øverste niveau foregår intellektuel planlægning og
refleksion, som er bundet til bevidsthed og sprog. Det nederste niveau består af automatisere-
de senso-motoriske færdigheder, som regulerer rutinemæssige handlinger, der udløses af
signaler fra omverden. I mellem disse to yderniveauer findes der et perceptuelt-begrebsligt
reguleringsniveau, hvor et fleksibelt handlingsmønster dominerer.
Hackers pointe er, at når individet lærer noget nyt, tages alle tre reguleringsniveauer i brug,
men efterhånden som virksomheden bliver til rutine, foregår reguleringen kun på det senso-
motoriske niveau. Det betyder, at hvis et arbejde skal indeholde muligheder for læring, skal
alle tre reguleringsniveauer komme til anvendelse, og ikke (som f.eks. i tayloriseret produk-
tion) kun det nederste. (Aronsson, 1985)
Hackers teori er efter min mening kritisabel, fordi hans opfattelse af handlen, som målrationel
og opdelt i operationelle sekvenser med dertil hørende mål, medfører en reduktionistisk,
deterministisk og éndimensionel opfattelse af arbejdet, hvor handlen og virksomhed kun
begribes i en individorienteret og snæver teknisk rationel dimension, hvor sociale, kulturelle
og hverdagslivsmæssige dimensioner ikke opfattes, og hvor modsætninger i den arbejdendes
motivation, identitet og behovsstruktur ikke begribes.
EVU-gruppen præsenterer en lidt anden udlægning af Hackers teori, nemlig, at denne teori
opfatter psyken som det, der regulerer individets handlinger, samtidig med at psyken er
struktureret gennem arbejdshandlinger. Denne strukturerethed fremkommer ifølge EVU-
gruppens Hacker-udlægning som følge af, at".. når arbejdshandlinger udføres, udvikles der i
den arbejdende psykiske strukturer, der afspejler arbejdets strukturelle karakter." Således at
mere kompliceret arbejde fører til mere komplekse og avancerede psykiske strukturer, end
ensidigt og rutiniseret arbejde gør det. (Andersen m.fl., 1993, s. 49)
Hackers teori kommer dermed let til at opfatte mennesket som et kompliceret mekanisk
system, hvor forståelser, kundskaber, følelser og holdninger alene er produkter af de arbejds-
mæssigt og samfundsmæssigt betingede påvirkninger, mennesket som individ udsættes for.
Hans teori indebærer, at psyken opfattes som en genspejling af de arbejdshandlinger, individet
gennemfører, og at teorien ikke kan medtænke menneskets behov for at skabe og forme sine
omgivelser, men alene ser samfundsmæssigt bestemte normer som drivkraft for menneskelig
handlen.
Denne udlægning fører til den kritik, at Hackers teori om psyken, som afspejlende arbejdets
strukturelle karakter, ikke indbefatter subjektiviteten, således som EVU-gruppen definerer
den: Læring er nemlig ifølge EVU-gruppen mere end blot psykens passive genspejling af
individets oplevelser. Det er derimod psykens aktive, vælgende og kritiske bearbejdning af
individets mere eller mindre bevidste omgang med de sociale omgivelser.
Min pointe med at præsentere denne kritik er, at den viser, hvordan EVU-gruppen mener, at
deres subjektivitetsbegreb skal udfoldes i forhold til en teori om læreprocesser. Jeg mener
ganske vidst ikke, at Hackers teori direkte lægger op til den opfattelse, at menneskets psyke
blot er en passiv genspejling af omgivelsernes påvirkninger, eller at folks handlinger kun er
drevet af de normer, der er gældende i et givet samfund. Men jeg er på den anden side helt
enig i, at Hacker ikke har et så udviklet subjektivitetsbegreb som f.eks. EVU-gruppen.
En anden kritik, som EVU-gruppen fremfører, er, at teorien er så meget arbejdspsykologi, at
den ikke formår at inddrage de læreprocesser, der foregår i andre livssammenhænge end
arbejdet. Det burde dog såvidt jeg kan se ikke være noget afgørende problem, især ikke hvis
man har et så bredt arbejdsbegreb som EVU-gruppens.
Men det centrale i EVU-gruppens kritik af Hacker er altså, at hans teori ikke giver mulighed
for at udfolde et begreb om læring som individets subjektive bearbejdning af dets mere eller
mindre bevidste omgang med de sociale omgivelser. Derfor vender EVU-gruppen sig mod
den almene læreprocesteori, som er udarbejdet af den schweiziske pædagog Jean Piaget.
Inspirationen fra Piaget
EVU-gruppens fremstilling af Piagets teori om læring tager udgangspunkt i et Piaget-citat,
hvor følelsesmæssigt og intellektuelt liv (og ifølge EVU-gruppen - dermed læring) betegnes
som en fortsat adaption, dvs. en tilpasning eller tilføjelse: "Følelseslivet er, ligesom det
intellektuelle liv, en fortsat adaption, og de to aspekter er ikke kun parallelle, men gensidigt
afhængige, idet følelser udtrykker den interesse og værdi, der tillægges handlinger, som
struktureres af intelligensen."(Piaget, 1951 - citeret efter Andersen m.fl., 1993, s. 51)
Ifølge EVU-gruppens udlægning kan læring dermed ses som en kognitiv proces, hvor det nye
der læres indgår en slags syntese med allerede eksisterende strukturer af kunnen og viden. Nyt
tilføjes og nyt og gammelt tilpasses hinanden. I denne adaptionsproces må de intellektuelle og
de følelsesmæssige aspekter ikke blot ses som parallelle processer, men må derimod ses som
gensidigt afhængige aspekter af én proces. Følelser udtrykker den interesse og værdi, som
subjektet tillægger sine handlinger, og disse handlinger struktureres af intellektet.
I den opfattelse, EVU-gruppen udvikler fra dette udgangspunkt, ses læring altså som en
tilføjelse af noget (viden, kunnen), det at lære handler om at tilpasse eksisterende kapacitets-
strukturer til nye påvirkninger eller erfaringer, og den subjektive eller kognitive adaptionspro-
ces består både af en intellektuel og en følelsesmæssig side, som er gensidigt forbundne med
og afhængige af hinanden.
EVU-gruppen uddrager den essens, at".. læringen sker i mødet mellem nye påvirkninger
(herunder undervisning) og den enkeltes forudsætninger."
Den teori om læring, som Thomas Nissen har udviklet fra Piaget, og som EVU-gruppen
overtager og lader sig inspirere af, fremhæver ifølge EVU-gruppen tre væsentlige forhold
omkring læring:
1) ".. at læreprocesser altid finder sted i mødet mellem de relevante forudsætninger, der
allerede er udviklet i individet, og de impulser individet konfronteres med. Hvilket betyder, at
den samme impuls igangsætter forskellige læreprocesser.. " Fordi folks forudsætninger
sjældent er éns.
2) ".. at den sammenhæng læringen finder sted i, er med til at præge indlæringsproduktet."
Hvilket forklarer, hvorfor den samme impuls kan føre til forskellige indlæringsprodukter.
Sammenhængene varierer jo.
3) ".. at der findes fundamentalt forskellige typer af læreprocesser, der udløses under
forskellige omstændigheder, og resulterer i kvalitativt forskellige typer af indlæringsproduk-
ter."
Inden al den snak om læreprocesser som initieret af påvirkninger og stimuli bliver helt
pavlovsk, skal jeg indskyde, at EVU-gruppens ærinde er at pege på, at læreprocesser kort sagt
ikke kan ses som simple og automatiske eller deterministiske, hvor bestemte impulser
medfører tilsvarende bestemte resultater. Læreprocesser er ikke kalkulérbare.
Men der kan ifølge EVU-gruppen skelnes mellem tre grundlæggende typer af læreprocesser:
Mekaniske, tilføjede og overskridende læreprocesser. De tre typer af læreprocesser findes
sjældent i ren form. I virkelighedens verden er de vævet ind i hinanden.
De mekaniske læreprocesser finder sted på områder, hvor individet ikke har væsentlige
forudsætninger. De udvikles derfor som isolerede dannelser, uafhængigt af individets
psykiske strukturer iøvrigt. Ifølge EVU-gruppen læres mange fundamentale funktioner i et
individs første leveår som mekaniske læreprocesser, men efterhånden integreres de isolerede
læringsprodukter til et sammenhængende hele.
De tilføjede læreprocesser foregår, når individet udbygger eksisterende kapaciteter, dvs. når
de nye påvirkninger eller erfaringer etableres i sammenhæng med eksisterende strukturer af
viden og kunnen. Tilføjede læreprocesser fører til en vidtforgrenet og sammenhængende
struktur af kapaciteter. Men de tilføj ewde læreprocesser har den begrænsning, at de ikke kan
stille noget op i situationer, hvor de hidtidige kapacitetsstrukturer ikke kan forbindes med nye
påvirkninger, fænomener, idéer eller oplevelser. I sådanne situationer må den lærende
forholde sig anderledes, og da bliver læreprocesserne overskridende.
De overskridende læreprocesser opstår i situationer, hvor individet må overskride eksisterende
kapacitetsstrukturer ved at reflektere over disse, ved at eksperimentere med andre tilgange
eller forståelser, eller ved at acceptere, at der ikke kan gøres noget ved de begrænsninger, der
er oplevet.
I den videre elaborering frem mod en teori om læring og almen kvalificering forbindes de tre
læringstyper med en såkaldt søgemodel for almenkvalificering, som EVU-gruppen har
udviklet i forbindelse med Almenkvalificeringsprojektet.
En søgemodel
Søgemodellen for almenkvalificering illustrerer ved hjælp af et billede af en tulipan - en
tulipanmetafor - strukturelementerne i det individuelle subjekt set i et kvalificeringsperspek-
tiv. Frugtknuden er den personlige kerne, mens kronbladene folder sig ud mod henholdsvis
arbejdsliv og samfundslivet iøvrigt. Udfoldningen henviser til, at kvalificering ses som en
interaktion mellem individ og samfund. En interaktion som er struktureret i det samfunds-
mæssiggjorte arbejdes grundstruktur - delingen i livssfærerne lønarbejdet og livet iøvrigt. Det
organiske billede skal pege på den pointe, at den samfundsmæssige kvalificering foregår
gennem en subjektiv tilegnelse, i sammenhæng med resten af personen. (Olesen, 1995, s. 46)
Figur 1 Tulipanmodellen.
I en mere detaljeret version bliver tulipanmodellen til et kort over tre forskellige former for
kvalifikationer - samfundslivs-, personlige og faglige kvalifikationer, som igen kan inddeles i
hver tre niveauer, nemlig nederst et niveau af basale kvalifikationer, ovenpå et niveau af
generelle kvalifikationer og endelig øverst et niveau af konkrete kvalifikationer. Tilsammen
altså ni forskellige kategorier af kvalifikationer. Kortet over individets kapaciteter er tegnet, så
det antyder, at de henholdsvist samfundslivsorienterede, de personlige og de faglige kvalifika-
tioner på det basale niveau i høj grad er sammenvævede og overlappende. (Olesen, 1995, s. 46
ogAndersenm.fi., 1993)
I søgemodellen kategoriseres og tematiseres subjektets kvalifikationer eller kapaciteter altså
dels i forhold til forskellige erfaringsrum, og dels i forhold til hvor dybt i subjektet de givne
kvalifikationer er indlejret.
Påvirkningernes art tematiseres, opdelt i forhold til væsensforskellige erfaringsrum og
livssammenhænge: Arbejdslivsområdet som et erfaringsrum, der er struktureret af arbejdets
bytteværdiorientering og præget af økonomiseringslogik. Samfundslivsområdet som omfat-
tende alt det, der er komplementært til arbejdslivsområdet, og derfor sammensat af mange
erfaringsrum, med forskellige rationaler. Og endelig det personlige område som en kerne i
subjektiviteten, de dele der ikke er præget af eller defineret i forhold til ydre sammenhænge.
Personlighed, karaktertræk, særlige evner. Individet som sit eget erfaringsrum eller sin egen
sammenhæng.
Søgemodellen indebærer osse en tematisering af kvalifikationskategorierne i forhold til deres
'indlejring' i subjektiviteten. Men samtidig sættes disse kategorier osse i forbindelse med
typologiseringen af læreprocesser i henholdsvis mekaniske, tilføjede og overskridende
læreprocesser. Således at overskridende læreprocesser udvikler basale kvalifikationer,
tilføjede læreprocesser udvikler generelle kvalifikationer og mekaniske læreprocesser udvikler
konkrete kvalifikationer.
Modellens formål er i højere grad (end at opstille en typologisering af kvalifikationer) at
fastholde spørgsmålet om, hvordan læreprocesser kan forstås, end at besvare det. Altså at
udvide perspektivet for forståelse af læreprocesser fra det snævert faglige til noget mere
helhedsmæssigt. (Olesen, 1995, s. 47) Det er altså for at kunne søge meget bredt, at de har
udviklet søgemodellen. De brede tematiseringer eller kategorier skal hjælpe til ikke at
'glemme' det brede forståelsesperspektiv af kvalificering og kapaciteter.
Dette er iflg. Henning Salling Olesen fra EVU-gruppen nødvendigt, fordi læring ikke kan
afgrænses til, hvad der foregår i formaliserede uddannelsessammenhænge:
".. skæringspunktet og den gensidige afhængighed mellem læreprocesser i traditionel forstand
og dannelsen af hverdags- og livserfaringen er svær at overse i forbindelse med voksne. Man
bliver nødt til at udvide læreprocesbegrebet betragteligt i forhold til den professionelle
pædagogs / lærers fokusering på institutionelle læreprocesser, og den ligeledes udbredte
fokusering på de kognitive sider af læreprocesserne." (Olesen, 1995, s. 47).
Deres vægt på det subjektive og det udvidede perspektiv på læreprocesser betyder, at
læreprocesser får status som kilde til samfundsmæssig udvikling, idet (og fordi) de ser den
individuelle proces af almen kvalificering som en del af en mere omfattende erfaringsdannelse
og kulturel produktion, hvor arbejdets samfundsmæssige form (gen)skabes og udvikles som
objektiv struktur gennem subjektiv handlen.
I denne sammenhæng refererer de til Giddens' begreb om 'structuration'. Dette begreb
fortolker EVU-gruppen sådan, at det etablerer ".. en forståelsesramme for de handlinger /
processer, hvorigennem individet producerer sig selv under indtryk af sociale forhold og indre
prægninger som en læreproces. Læreprocessen eller erfaringsdannelsen tilskrives altså status
somkilde(n) til samfundsdynamik." (Olesen, 1995, s. 48)
EVU-gruppen ser ikke denne søgemodel som en matrix til sortering af kvalifikationer, men
som en model, der ".. skal minde om, at kvalificering er en læreproces, en dynamik, der
tildeler de samfundsmæssigt definerede elementer deres betydning i en helhed, som .." de med
alle forbehold kalder "identitet". (Olesen, 1995, s. 47) Individet tildeler altså 'samfundsmæs-
sigt definerede elementer' betydning gennem læreprocessen, og udvikler dermed sin identitet.
En side af læreprocessen er dermed, at individet skaber helhed ved at 'bearbejde' påvirknin-
ger, indtryk, erfaringer og idéer og tildele dem betydning.
Det at bruge et begreb om identitet i denne sammenhæng ser de som en markering af
kvalificeringsprocessens subjektive side. De opfatter "begrebet identitet som en (forståelses-)
ramme om en dynamik, der ikke på noget tidspunkt standser, men som eksisterer som en
grundlæggende klangbund af personlig konflikt og udvikling under mere 'overfladiske' eller
partielle læreprocesser og ændringer, og forlener dem med en kompleks og ofte modsætnings-
fyldt betydning." (Olesen, 1995, s. 46)
Jeg ser disse pointer omkring identitetsudvikling som centrale og gode udfoldninger af EVU-
gruppens subjektivitetsbegreb, fordi de giver mulighed for at medtænke elementer som helhed
og modsætningsfuldhed, indebærer en åbning overfor nogle kulturelle dimensioner af
læreprocesser ('tildeling af betydning'), men jeg ser samtidig osse en tendens til kun at forstå
det subjektive som indarbejdelse, en indadvendt bearbejdelse af påvirkninger, hvilket
forhindrer en udfoldelse af subjektivitetsbegrebet som udadvendt handling. Og dermed
forhindrer i at se læring i et handlingsperspektiv.
Sammenfattende
EVU-gruppen arbejder med et kvalifikationsbegreb, der forbinder subjektiv kapacitet med
samfundsmæssigt arbejde, idet de ser kvalifikationer som subjektivt bårne og producerede
kompetencer eller kapaciteter, der er relevante i arbejdssammenhæng. Kvalificering og
socialisering er de to centrale begreber, EVU-gruppen bruger til at betegne de processer, hvor
individet lærer noget. Og dette noget, udbyttet, betegner EVU-gruppen som kapaciteter. At
lære noget er således det samme som at forøge sin kapaitet, og læring er ensbetydende med
enhver kapacitetsudvikling der ikke alene skyldes biologisk modning.
EVU-gruppen mener ikke, at læring kan afgrænses til, hvad der foregår i formaliserede
uddannelsessammenhænge, fordi den gensidige afhængighed mellem læreprocesser i
traditionel forstand, dvs. som lig med pædagogiske processer, og dannelsen af hverdags- og
livserfaringer ikke er til at overse i forbindelse med voksne. Derfor vil EVU-gruppen udvide
læreprocesbegrebet i forhold til den professionelle pædagogs eller lærers fokusering på
institutionelle læreprocesser.
EVU-gruppens basale pointe er, at kvalificering og i endnu højere grad almenkvalificering
ikke kan begribes uafhængigt af et begreb om subjektivitet. Vægten på det subjektive skal
give en særlig forståelesmæssig følsomhed for deltagerne, de enkelte individer, de lærende
som det centrale og dynamiske element i læreprocesser, og i et videre perspektiv som det
frigørende potentiale i en bredere samfundsmæssig sammenhæng. Det betyder, at de opfatter
kvalificering som noget, der finder sted i et spændingsfelt mellem nogle objektive samfunds-
mæssigt betingede kvalifikationskrav, og nogle subjektive indstillinger og læreprocesser hos
de mennesker, det drejer sig om. Kvalificering ses som en dynamik, hvor individer tildeler
"samfundsmæssigt definerede elementer' betydning gennem læreprocesser, og dermed
udvikler deres identiteter. Læreprocesser ses dermed som det, at individet skaber identitets-
mæssig og subjektiv helhed ved kognitivt at 'bearbejde' påvirkninger, indtryk, erfaringer og
idéer.
I den opfattelse, EVU-gruppen udvikler, ser de læring som en tilføjelse af nye påvirkninger til
eksisterende kapacitetsstrukturer, og samtidig tilpasning af de eksisterende kapacitetsstruk-
turer til de nye påvirkninger. Denne psykodynamiske subjektive og kognitive proces består
både af en intellektuel og en følelsesmæssig side, som er gensidigt forbundne med og
afhængige af hinanden. Læringen sker i mødet mellem nye påvirkninger og den enkeltes
forudsætninger
Læreprocesser kan ifølge EVU-gruppen ikke ses som simple og automatiske eller determi-
nistiske. Læreprocesser er ikke kalkulérbare. Men der kan skelnes mellem tre grundlæggende
typer af læreprocesser: Mekaniske, tilføjede og overskridende læreprocesser.
Det begreb om læring, der dermed kan sammenfattes udfra ovenstående gennemgang, er først
og fremmest et begreb, der lægger vægt på at fremstille læring i et subjektivt perspektiv. Dette
perspektiv gør det muligt at".. etablere en forståelsesramme for de handlinger / processer,
hvorigennem individet producerer sig selv under indtryk af sociale forhold og indre prægnin-
ger, som en læreproces." (Olesen, 1995) Subjektivitet opfattes i læringssammenhæng som
individets aktive og udvælgende, kognitive bearbejning af de erfaringer og påvirkninger, det
møder i forskellige livssammenhænge. Læreprocessen forstås derfor som den subjektive
adaption af påvirkninger.
Det er 'påvirkninger' og 'impulser', der er det initierende element i denne opfattelse af læring,
den lærendes dynamiske rolle består i at tildele 'påvirkningerne' betydning og gennem en
psykodynamisk bearbejdelse at indarbejde erfaringer og påvirkninger. I denne psykodynami-
ske proces væves følelsesmæssig og intellektuel bearbejdning sammen til en læreproces.
Individets mangesidige forudsætninger i form af følelsesmæssige, intellektuelle, personlige og
andre erfaringer, i form af identitet, præferencer, talenter, kunnen osv. præger således sammen
med læresituationens særlige omstændigheder indlæringsresultatet. Det lærende individ har
altså forudsætninger, som spiller ind på resultatet, men det, at den lærende forholder sig
subjektivt i udadvendt forstand, dvs. er handlende og bearbejdende i forhold til sin sociale og
fysiske omverden, forstås ikke som en del af læreprocessen.
Kritik
Min kritik af EVU-gruppen går hovedsageligt på tre punkter:
1) De udfolder ikke det subjektive perspektiv til osse at omfatte en udadvendt handlingsmæs-
sig side af subjektiviteten. Efter min mening har læring både en indadvendt side og en
udavendt side. EVU-gruppen får fat i den indadvendte med deres subjektivitetsbegreb og
deres Piaget-inspirerede læringsbegreb. Men det kniber med det udadvendte, det handlende
subjekt. Denne del af subjektiviteten får EVU-gruppen ikke udfoldet. Det dynamiske,
drivkraften indskrænkes dermed til individets kognitive bearbejdning af påvirkninger og
stimuli.
2) Som konsekvens af deres begreb om læreprocessen som en individuel indadvendt subjektiv
bearbejdelse af påvirkninger, ser de ikke læreprocessen som en social proces. Dermed
behandles læreprocesser på et snævert psykologisk plan, hvorfor EVU-gruppen ikke kan
tematisere eller begrebsliggøre læring som sociale processer, hvilket efter min mening må
være perspektivet, når læreprocesser skal forstås. De ser nok forskellige sociale processer som
noget, der forårsager påvirkninger og dermed afstedkommer læreprocesser. Men netop fordi
de ikke udfolder subjektivitetsperspektivet til osse at omfatte udadvendt handlen, mister de
blikket for læreprocesser som udadvendt handlen i social sammenhæng, som deltagelse i
sociale sammenhænge. Dermed kan de ikke begribe læreprocesser, i f.eks. kursussammen-
hæng eller arbejdssammenhæng, som sociale processer.
3) Sammenkædningen af kvalifikationskategorierne (basale, generelle og konkrete) med
læreprocestyperne (overskridende, tilføjede og mekaniske) og kategoriseringen af kvalifika-
tioner i de generelle 'sammenhængskategorier' (samfundslivs-, personlige og faglige) lægger
op til at se læreprocesser som "reception af påvirkninger'. Ifølge EVU-gruppen kan man med
de rigtige typer af pædagogik (projektarbejde) udvikle de nødvendige læreprocesser (de
almene). Og de nødvendige (almene) kvalifikationer kan dermed formidles til eller tilegnes af
den / de lærende.
Fordi det aktive bearbejdende subjekt ikke medtænkes som udgangspunkt og drivkraft i
læreprocessen, og fordi læreprocessen forsøges forstået som en individuel psykologisk proces,
og ikke som en social proces, begribes dynamikken og essensen i læreprocesser efter min
mening ikke.
Og fordi kvalifikationer i EVU-gruppens begreb dekontekstualiseres og sammenkædes med
(ligeledes dekontekstualiserede) og generelle typer af læreprocesser, begribes læreprocesser
ikke som konkrete situationer, og dermed kan læreprocessen som et konkret forhold mellem
individet som handlende subjekt og den sociale kontekst ikke begribes.
Jeg synes, at det er udmærket, at EVU-gruppen får sat deres kvalificeringsbegreb ind i en
samfundsmæssig sammenhæng. De formår at svare på, i hvilken samfundsmæssig sammen-
hæng læreprocesser kan ses, og dermed hvordan det bredere perspektiv i læreprocesser kan
ses som samfundsmæssig reproduktion. Men de beskæftiger sig ikke med, hvad læring som
social proces er. Deres forståelse af kvalificering og læreprocesser som noget, der foregår
under konkrete historisk samfundsmæssige betingelser er efter min mening osse nødvendig.
Men hvordan de samfundsmæssige betingelser kommer til udtryk, og på hvilken måde de
bestemmer rammerne for udfoldelse af læreprocesser i en række forskellige sociale sammen-
hænge afstår jeg fra at beskæftige mig indgående med i dette speciale.
Jeg kan osse kun bakke op om EVU-gruppens intention om at ville udvide læreprocesbegrebet
udover det snævert pædagogisk centrerede til at se læreprocesser som noget, der osse foregår i
andre sammenhænge end undervisning, og at de i den sammenhæng vil udvide kvalifikations-
begrebet fra det snævert faglige til noget mere helhedsmæssigt.
Jeg ser EVU-gruppens bidrag som et forsøg på at bryde med de bindinger, som kvalifikations-
forskningen lægger omkring en forståelse af læring. Et brud som de forsøger at etablere ved at
insistere på at se kvalificering i et subjektivt perspektiv. Derved kommer deres teori til at
rumme mange fine pointer. Især omkring kvalificering som identitetsudvikling.
Men EVU-gruppen etablereer (jvf. ovenstående kritiske punkter) ikke en forståelsesramme,
som i tilstrækkelig grad indløser deres forståelsesmæssige intentioner. Og det er problematisk,
fordi EVU-gruppens subjektivt orienterede læringsbegreb dermed forbliver på et abstrakt
niveau, der ikke formår at begribe dynamikken i konkrete læreprocesser. Som f.eks. lærepro-
cesser i forbindelse med undervisningen på AMU-kurser.
Derfor kan de efter min mening heller ikke argumentere overbevisende for, at de 'nye' alment
orienterede kurser i AMU-regi, har en større almenkvalificerende effekt end mere traditionelle
fagorienterede kurser. For ikke at tale om, at de ikke har fantasi til at foreslå andre former for
almenkvalificerende aktiviteter end kurser. (Almekvalificeringsprojektet, bind 5; Illeris m.fl.,
1994)
Jeg ønsker: Handlingsdimension for at kunne forstå dynamikken i læreprocesser. Et begreb
om læring der udfolder en forståelse af, hvordan læreprocesser struktureres i særlige situatio-
ner. Et begreb der sætter læreprocesser ind i et socialt forståelsesperspektiv for at få mere
helhedsagtig forståelse. Og derfor et læringsbegreb der er forbundet med et deltagelsesbegreb
og et praksisbegreb, for at kunne forbinde handlingsdimensionen med det sociale perspektiv.
Hos EVU-gruppen savner jeg altså en begrebsliggørelse af, hvad det vil sige at forholde sig
subjektivt, der går ud over det snævert kognitive og inddrager et handlingsmæssigt perspektiv.
Et læringsbegreb, der beskæftiger sig med hvilken rolle handlinger spiller i læringssammen-
hæng, eller hvilken rolle læring spiller i handlingssammenhæng. Hvad kommer der f.eks. ud
af i læringssammenhæng at betragte læsning, lytning eller observeren som handlinger, som
udøvelse af praksis'er?
Hvad så?
Efter nu at have præsenteret, diskuteret og kritiseret EVU-gruppens begrebsmæssige tilgang
til læring og kvalificering er spørgsmålet: Hvad så? Hvad kan jeg bruge EVU-gruppens
begreber til og hvad kan jeg bruge min kritik til?
For det første vil jeg holde fast i deres opfattelse af, at det er nødvendigt at se læreprocesser i
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et subjektivt perspektiv - men udfolde dette til osse at omfatte en handlingsmæssig og social
dimension. For det andet vil jeg holde fast i deres pointe om at se subjektivitet i tæt sammen-
hæng med et begreb om identitet, og dermed udviklingen af identiteten som en vigtig side af
læreprocessen - men jeg ønsker ligeledes at se identitetsudvikling som noget der har et
udadvendt handlingsmæssigt og socialt udtryk. Og for det tredje vil jeg holde fast i deres
helhedsorienterede perspektiver og intentioner.
I forlængelse af min kritik af EVU-gruppen vil jeg i det følgende præsentere nogle opfattelser
af læring, som netop ser læring i en handlingsmæssig forståelsesramme.
Det gør jeg ved først at præsentere Donald Schon og hans argumentation for praktik som
læreform, og derefter Lave & Wengers teori om læring som legitimeret perifer deltagelse i
handlingsfællesskabers praksis.
Præsentationen har i høj grad karakter af at være en læsning af disse bidrag. Hvilket vil sige,
at jeg forholder mig relativt ukritisk til dem. Det hænger sammen med, at jeg stadig er i en
meget afprøvende fase med dem. Så derfor 'siger' jeg: "Lad os få dem op på bordet - lad os få
dem præsenteret, så vi har noget at snakke ud fra."
Jeg har altså ikke en nær så færdig og kvalificeret kritik af Schon og Lave & Wenger, som af
de traditionelle tilgange eller af EVU-gruppen. Først og fremmest synes jeg, at de er nogle nye
interessante forsøg på, på en meget grundlæggende måde, at gentænke, hvad læring er.
Kapitel 4
Læring som refleksioner i handlingssammenhæng
Schon fremlægger sin opfattelse om læring i bogen "Educating the Reflective Practitioner"
(Schon, 1987). Dette kapitel bygger i hovedsagen på denne bog, og Schon-citaterne er herfra,
hvis ikke andet er angivet.
I en tidligere bog "The Reflective Practitioner" (Schon, 1983) argumenterer Schon for
udviklingen af en ny epistemologi (erkemdelsesteon) om praksis (udøven af praksis). Schon
udvikler denne epistemologi ved at tage udgangspunkt i den kompetence, der allerede kan
iagttages i masser af konkrete eksempler af kyndig udøven af praksisfelter som kunst,
håndværk og design. Han peger på, at i næsten enhver form for professionel kompetence
indgår helt essentielt evnen til, hvad han kalder 'reflection-in-action' (".. thinking what they
are doing while they are doing it"). Altså det at reflektere over det man gør i selve handlingen:
Refieksion-i-handlingen opfattes som et essentielt kendetegn ved professionel handlen.
Professionel kompetence er karakteriseret ved, at den professionelle udøver er i stand til at
reflektere i og om sit arbejde. Ja det at reflektere ses af Schon som det primære element ved
professionel kompetence, fordi denne evne sætter den professionelle i stand til at handle i de
'problematiske situationer' (eller indeterminerede områder af praksis), som han anser for at
være karakteristiske for de udfordringer enhver professionel står overfor. "The Reflective
Practitioner" munder ud i spørgsmålet: Hvilken slags uddannelse ville passe til en opfattelse
af, hvad praksis er, der er baseret på begrebet refleksion-i-handlingen?
I "Educating the Reflective Practitioner" (Schon, 1987) tager Schon derfor fat i spørgsmålet
om uddannelse til kyndig udøven af refleksion-i-handlingen. Han foreslår, at universiteter,
handelsskoler og lignende 'lærer' af uddannelsestraditioner, der er rettet mod praksis. Sådan at
man lader sig inspirere af den måde 'undervisningen' foregår på i kunst- og designstudier
(studier i samme betydning som tv-studie eller atelier), musikkonservatorier, danseskoler,
atletiktræning og lærlingeuddannelser indenfor håndværk, som ifølge Schon alle lægger vægt
på 'coaching' og 'learning-by-doing':
"I denne bog vil jeg udforske nogle af de afvigende uddannelsestraditioner for 'dygtighed'
(artistry), og ud fra disse udvikle et generelt indblik i en 'reflektiv praktik' ('reflektive
practicum') - en praktik, der sigter mod at hjælpe studenter til at opnå den form for dygtighed
(artistry), som er essentiel for kompetence indenfor de indeterminerede områder af praksis.
Jeg vil argumentere for at uddannelsesinstitutioner, som er erhvervsmæssigt kompetencegi-
vende (professional schools), må gentænke både deres epistemologi om praksis, og de
pædagogiske antagelser, som deres undervisningsforløb er udviklet på grundlag af. Og at de
må reformere sig (bend their institutions), for at tilpasse sig den 'reflektive praktik' som et
hovedelement i professionel uddannelse" (Schon, 1987, p. 18)
Schons begreb om læring siger, at der i læreprocessen på det situationelle og individuelle plan
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er tale om en dialektik eller samspil mellem handlen og refleksion, hvor vejledere og andre
ressourcer betinger rammerne for refleksionen. Det, der skaber dynamikken i læreprocessen,
er altså forholdet mellem den lærendes handlinger og refleksioner.
Schon er inspireret af den pragmatiske filosof og pædagog John Dewey, hvis teori om
læreprocesser kort kan sammenfattes i følgende skema: Praksis => Problemformulering =>
Efterforskning => Refleksion => Ny praksis.
Efter Schons begreb er det at lære professionel kompetence lig med det at blive indført i et
fællesskab af praktikere og i de traditioner, der knytter sig til fællesskabets liv. Denne
opfattelse af læreprocessers sociale sammenhæng minder meget om Lave & Wengers
opfattelse af læring (som præsenteres i næste kapitel), men Schons teori indholder ikke den
begrebsliggørelse og tematisering, som Lave & Wengers teori indeholder. Schon går mere i
dybden med selve handlingssituationerne, forholdet mellem det lærende individs handlen og
tænken, forholdet mellem viden og praksis og spørgsmålet om, hvad det er, der gør handlings-
situationer til læringssituationer.
Praktik som uddannelsesform ser Schon som en tilnærmet praksisverden, hvor den lærende
under betingelser med mindre pres og risiko, og gennem learning-by-doing og vejledning fra
erfarne udøvere har mulighed for at komme i kontakt med praksis'en og de dertil knyttede
traditioner.
Schon vil undersøge, hvordan professionel kompetence læres i uddannelser, som er praksisori-
enterede. Schon antager, at uddannelser, hvor praktik indgår som en central del, er bedre i
stand til at give den lærende mulighed for at lære den kompetence det er at reflektere-i-
handling.
Problematiske situationer
Schon bygger altså sine antagelser om læring på en opfattelse af professionel praksis, der er
baseret på begrebet refleksion-i-handling. I den forbindelse kritiserer han derfor den tekniske
rationalitet for ikke at kunne tilbyde nogen forståelse af, hvad det er professionelle udøvere
gør, når de handler i 'problematiske situationer'.
I uddannelsessammenhæng er problemet, at de fleste uddannelsesinstitutioner er opbygget på
grundlag af den tekniske rationalitet. Teknisk rationalitet ser Schon som en epistemologi om
praksis udvundet af positivistisk filosofi, og ".. indbygget i selve grundlaget for det moderne
forskningsuniversitet". Den tekniske rationalitet indebærer, at udøvere anses for at være
instrumentelle problemløsere, som vælger de tekniske midler, der er bedst egnede til særlige /
givne formål, ved at anvende teori og teknik udvundet fra systematisk og helst videnskabelig
viden.
Men vi er, skriver Schon, efterhånden blevet klar over, at praksis og problemerne hermed
forbundet i den virkelige verden ikke præsenterer sig for os som klart formede strukturer. Vi
står overfor, hvad Schon - med en term lånt fra Dewey - kalder 'problematiske situationer'. Og
i problematiske situationer er det nødvendigt med mere end løsninger baseret på teknisk
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rationalitet. Problemet eller problemerne mk frames,1 dvs indkredses eller sættes ind i en
forståelsesmæssig ramme.
Problemindkredsning er ifølge Schon en ontologisk proces. Hvis et problem skal formuleres
og indkredses ud fra den situation, det optræder i - så det bliver et overskueligt og angribeligt
problem, passende til kendte teorier og teknikker - må problemet konstrueres ud af de
materialer situationen tilbyder. Udøveren må vælge de ting hun vil lægge mærke til, give dem
navn og sætte dem ind i en forståelsesramme:
"Ved at foretage komplementære handlinger af navngivning og indramning udvælger
udøveren ting, som der skal lægges mærke til, og organiserer dem, ledet af en forståelse
overfor situationen, som giver den sammenhæng, og udstikker retningslinjer for handling."2
(Schon, 1987, p. 4)
Det er ikke gennem teknisk problemløsning, vi vender problematiske situationer til overskue-
lige problemer, det er derimod ved at give problemerne og fænomenerne navne og sætte dem
ind i visse forståelses- og sammenhængsmæssige rammer, at vi efter Schons mening gør
teknisk problemløsning mulig.
Situationer kan være problematiske på mange måder, og der er sjældent kun én måde at forstå
problemet på. Og selvom forskellige problematiske situationer ligner hinanden, vil der være
vigtige elementer, der er så forskellige, at standardløsninger ikke er brugbare.
Afhængigt af vores baggrunde i fag, professioner eller discipliner, af vores organisatoriske
roller, af vores hidtidige historier, af vores politisk økonomiske perspektiver mm. opfatter,
begriber, definerer eller med Schons term framer vi problematiske situationer forskelligt.
Problematiske situationer præsenterer sig ofte som unike sager eller tilfælde. Det her tilfælde
står der ikke noget om i lærebogen: The case is not in the book', så hvis man skal håndtere
situationen / løse problemet, må man improvisere, opfinde og afprøve, udvikle strategier med
de forhåndenværende midler i situationen.
Nogle problematiske situationer er situationer med konflikter mellem værdier og kulturelle
nonner, derfor må kompetente udøvere osse ".. forlige, integrere eller vælge mellem forståel-
ser af en situation, som er i konflikt med hinanden, for at konstruere et sammenhængende
problem der er værd at løse".
Tit er situationer problematiske på adskillige måder samtidigt. Det, at professionelle udøvere
som hovedregel må udøve deres profession stående midt i problematiske situationer, sammen-
fatter Schon i betegnelsen 'zoner af indetermineret praksis'. Og det er disse praksisområder,
der kalder på en epistemologi om praksis, der er baseret på begrebet 'refleksion-i-handlingen'
'Framing og frames er vigtige begreber i Schons opfattelse. Hans seneste bog 'Frame
Rejection - Toward the Resolution of Intractable Policy Controversies' handler om det at reflektere
over de forståelsesrammer, som vi begriber og perceperer problemer udfra, og i den sammenhæng,
hvilken rolle forståelsesrammer spiller i politiske processer og policy-making.
2
"Through complemnetary acts of naming and framing, the practitioner selects things for
attention and organizes them, guided by an appreciation of the situation that gives it coherence and
sets a direction for action."
Disse indeterminerede praksisområder, med usikkerhed, enkeltståendehed og værdi-konflikt,
undviger den tekniske rationalitets bud. Men problemet er altså, at de fleste uddannelsesinsti-
tutioner slet ikke kvalificerer eller forbereder deres studerende til udfordringerne problemati-
ske situationer i indeterminerede praksisområder, fordi de i hele deres indretning bygger på
den tekniske rationalitet.
Schon trækker især universiteterne frem som uddannelsesinstitutioner, der bygger på den
tekniske rationalitets præmisser: Universiteternes undervisningsforløb er udviklet udfra den
idé, at den praktiske kompetence bliver professionel, når dens instrumentelle problemløsning
bygger på systematisk / videnskabelig viden. Derfor undervises der først i 'basic science', så i
anvendt videnskab og til sidst gennemgår de studerende en eller anden form for praktik, hvor
de formodes at lære at bringe forskningsbaseret viden i anvendelse i forhold til hverdagsprak-
sis'ens problemer. Indenfor universiteterne som institutioner har den grundvidenskabelige
forskning højest status i et hierarki, hvor kompetencer indenfor den daglige praksis har lavest
status.
Schons kritik fører til at han foreslår, at man vender tingene på hovedet og skaber rammer på
universiteterne for at de studerende først og fremmest kan tilegne sig erfaringer med hver-
dagspraktiske udfordringer indenfor det fag, den profession eller den disciplin, de studerer. I
den sammenhæng peger han på praktik som en egnet uddannelses- eller 'undervisningsform',
og argumenterer for at man skal lade sig inspirere af uddannelser som arkitektuddannelsen,
ved udformningen af praktikken.
Hvordan læres refleksion-i-handlingen?
Schon vil undersøge, hvad der foregår i afvigende uddannelsestraditioner, herunder først og
fremmest uddannelsen af arkitekter i designstudier (i betydningen atelier eller tegnestue).
Valget af netop arkitektuddannelsen begrunder han dels med, at det er en uddannelse, han haft
lejlighed til at få indblik i gennem en årrække, men vigtigst er, at han mener, at arkitektonisk
design-kompetence er en prototype af den form for 'dygtighed', som andre professionelle har
brug for at tilegne sig. Han peger osse på, at eksempler fra forskellige kunstneriske uddannel-
ser og fra lærlingeuddannelser indenfor håndværk og industri kan inddrages.
De kendetegn han trækker frem fra disse uddannelser, med henblik på at studere dem nærmere
i sin undersøgelse, omfatter bl.a.:
* Stor vægt på learning-by-doing. Den lærende bliver sat til at udføre eller løse praktiske
opgaver, og får i vekslende grad:
* Vejledning fra erfarne udøvere, som indfører den lærende (den studerende, lærlingen) i
praksis'ens eller fagets traditioner.
Fagets traditioner udgøres af skikke, normer, holdninger, sædvaner, metoder, standarder mm.
for arbejdet indenfor professionen. Den lærende 'instrueres' ikke, men indføres. Og det, hun
indføres i, er ikke kun i en række tekniske forskrifter for korrekt udførelse af bestemte
arbejdsfunktioner. Tværtimod ses disse metoder og krav som noget, der er vævet ind i
kulturelle betydnings- og værdimønstre til en tradition, som den lærende indføres i.
Den lærende kan ikke blive undervist til ('can't be taught'), hvad der er nødvendigt at vide
eller kunne, men han kan blive vejledt ('coached') til selv at opdage eller se forholdet mellem
metoder og resultater. Han er med Deweys ord: ".. nødt til at se relationerne mellem de
anvendte midler og metoder og de opnåede resultater på egne vegne og på sin egen måde.
Ingen anden kan se for ham, og han kan ikke se ved bare at få 'forklaret' (being 'told'), selvom
den rigtige form for forklaring måske kan lede hans seen, og derfor hjælpe ham til at se, hvad
han har brug for at se".3 (John Dewey, citeret af Schon).
I forlængelse heraf foreslår Schon, at det at lære hvilken som helst form for professionel
'dygtighed' afhænger af betingelser som ligner dem, der findes i designstudier og konserva-
torier. Dvs. at der skal være frihed til at lære ved at udføre opgaver under forhold, med en
relativt lav grad af risiko, med adgang til støtte fra en vejleder, som indfører den lærende i
fagets traditioner, og hjælper denne til selv (på egne vegne) og på sin egen måde at se, hvad
hun mest har brug for at se, ved at give den 'rigtige/ørw for forklaring'.4
Derfor sætter Schon sig for at undersøge erfaringer med "learning-by-doing processer', og
kunsten at 'coache' lærende.
Han sammenfatter resultaterne af sine undersøgelser meget kort sådan: "Studenter lærer ved at
udføre opgaver (learn by doing), og instruktører fungerer mere som vejledere end som lærere.
I de tidlige stadier af praktiken hersker forvirring og mystik. Den gradvise overgang til
tilnærmelse af mening formidles - når det sker - af en særlig dialog mellem student og
vejleder, hvori beskrivelse af praksis'en er indvævet i udførelse (af den); og den komplekse
interaktion mellem student og vejleder tenderer mod at indskrænke sig til nogle få grundlæg-
gende modeller, hver af dem passende til forskellige sammenhænge og former for læring".
(Schon, 1987)
At være vidende-i-handling (knowing-in-action)
Schon bruger termen professionel dygtighed (artistry) om de former for kompetence, som
professionelle udøvere undertiden udviser i unike, usikre og konfliktfulde praksissituationer.
Schon peger på, at professionel 'dygtighed' (og den dermed forbundne refleksion-i-handling)
er en 'high powered esoteric' variant af helt almindelige former for kompetence, som vi
udviser i hverdagen som handlinger af genkendelse, dømmekraft og kyndig udførelse af
daglidags sysler. Disse kompetencer er ikke afhængige af vores evne til at beskrive, hvad vi
ved eller gør, eller tænke over den viden som vores handlinger afslører.
Vi ved, så at sige, mere end vi kan sige. I vores handlinger kommer en 'viden' til udtryk, som
vi ikke umiddelbart kan gøre verbalt rede for.
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"Nobody else can see for him, and he can't see by just being 'told', although the right kind
of telling may guide his seeing and thus help him see what he needs to see". Citatet er fra en bog af
Dewey udgivet i 1974. Jeg har ikke læst den, men kan anbefale artiklen: "Erfaring og opdragelse"
("De Store Tænkere - Berlingskes Filosofi Bibliotek - John Dewey"). Berlingskes Forlag. 1969.
"Afsnittet bygger på følgende citat, som jeg her gengiver på engelsk, fordi nogle af
udtrykkene er svære at oversætte direkte (f.eks. 'by-doing', 'setting' og 'right kind of telling'): "..
freedom to learn by-doing in a setting relatively low in risk, with access to coaches, who initiate
students into the 'traditions of the calling' and help them by the 'right kind of telling' to see on their
own behalf and in their own way, what they need most to see". Schon, 1987, p.17.
I den forbindelse refererer Schon til Polanyi's opfattelse af det at bruge værktøj: At blive
kyndig i brugen af et redskab / værktøj er at lære at opfatte (appreciate) kvaliteterne af de
materialer, vi griber / tager fat i / om, direkte og uden mellemliggende overvejelser, gennem
stiltiende (tacit) fornemmelser af værktøjet i vores hånd. Hos Michael Polanyi fører det til
formuleringen af ternen Tacit Knowledge'.
Ofte tager sådanne processer af genkendelse og følen / opfatten form af normative skøn /
meninger. I samme handling som vi genkender noget i, opfatter vi det osse som 'rigtigt' eller
'forkert'. Selvom vi ikke kan beskrive eller definere normen, kan vi sagtens se, høre eller
mærke, at der er noget galt, eller at det er helt rigtigt. Vi kan fatisk tit beskrive afvigelserne fra
normen langt bedre end normen selv. Schon refererer til Chester Barnards term: lNon-logical
processes' - kyndige skøn / afgørelser, beslutninger og handlinger som vi foretager apontant,
uden at være i stand til at bestemme de regler eller procedurer, vi følger.
Eksempler er ossse aktiviteter som at kravle, gå, jonglere eller køre på cykel, som vi foretager
uden at kunne beskrive, hvad vi gør i form af regler eller procedurer. Hvis vi begynder at
beskrive, vil der ofte gå ged i det vi laver.
Alle de former for at vide hvordan, som vi demonstrerer i vores intelligente handlinger,
benævner Schon som knowing-in-action. Altså former for viden, som kommer til udtryk i
vores udførelse afhandlinger vi er kyndige i og fortrolige med, som vi udfører spontant, men
som vi har karakteristisk svært ved at gøre verbalt rede for.
Det er en 'viden', der optræder i handlingen. Udenfor handlingen bliver den lam; derfor
oversættes Schons term lknowing-in-action' bedst til dansk som det 'at være vidende-i-
handlingen', i modsætning til viden-i-handlingen, som mere beskriver det at vide, når det er
blevet til 'genstandsgjort' viden, f.eks. I form af begreber, teorier, regler, procedurer, definitio-
ner, beskrivelser, ord.5
Ikke desto mindre er det undertiden muligt gennem observation og refleksion af vores
handlinger at give en beskrivelse af den 'tacit knowing' som er impliceret i handlingerne.
Sådanne beskrivelser vil dog altid være konstruktioner, forsøg på at sætte, hvad der fra
begyndelsen er umælende (tacit) og spontant, på en ekspicit og symbolsk form. Derfor må
beskrivelserne osse prøves overfor den virkeligehed de handler om. Mindst på én måde vil
beskrivelserne forvrænge denne virkelighed: Knowing-in-action er dynamisk, men proce-
durer, regler og teorier er statiske. Gennem produktionen af beskrivelser forandres knowing-
in-action til knowledge-in-action. Eller på dansk: Fra 'at være vidende-i-handling' til 'viden-i-
handling'.
Refleksion-i-handling
Når vi har lært at gøre noget, så kan vi gøre det uden at tænke nærmere over det. Vi kan
gennemføre sekvenser af aktivitet, genkendelse, beslutninger og justeringer uden at skulle
tænke over det. Men en gang i mellem sker der noget uventet. De kendte rutiner frembringer
et ukendt eller overraskende resultat (ønsket eller uønsket), en fejl vil ikke lade sig rette eller
der er et eller andet der ikke helt passer. Enten kan vi skubbe denne oplevelse til side eller
osse kan vi reflektere over den.
5Sch6n bruger eksplicit termen 'knowing-in-action' istedet for 'knowledge-in-action'.
Vi kan reflektere på to måder: Enten kan vi reflektere over det vi har lavet bagefter
(reflection-on-action), eller osse kan vi reflektere, mens vi laver et eller andet, uden at afbryde
det vi foretager os (reflection-in-action). Dvs. på et tidspunkt, hvor vi stadig kan nå at gøre et
eller andet ved situationen.
Schons opfattelse af hvordan handlingssituationer og læreprocesser kan forløbe i en række
momenter, hvor refleksion indgår, kan illustreres med følgende model:
Model for læreprocessers forløb:
1. Handling =>
2. Overraskelse =>
3. Refleksion =>
4. Eksperiment =>
5. Refleksion =>
6. Ny handling => ...
Først er der tale om en situation med spontane, rutinemæssige handlinger, hvor det at være
vidende-i-handling kommer til udtryk. Denne Viden' kan beskrives med ord som strategier,
forståelse af fænomener og måder at opfatte (ways of framing) en opgave eller et problem,
som passer til situationen. Handlingerne medfører ønskede resultater i den forstand, at de
ligger indenforvisse grænser, der opfattes som normale.
Men så sker der et eller andet uventet eller overraskende, noget 'unormalt' som ikke passer til
vores Viden'-i-handlingen.
Dette far os til at reflektere. Refleksionen er til en vis grad bevidst, selvom den ikke behøver
at komme til udtryk i ord. Vi kommer både til at tænke over den uventede begivenhed og den
viden-i-handling, som vores handlinger op til det uventede var udtryk for. Vi tænker f.eks.:
"Hvad er det der sker?", "Hvad gjorde jeg, som fik det uventede til at ske?" og "Hvorfor
gjorde jeg det?" Vores tanker vender sig mod det overraskende fænomen såvel som mod sig
selv.
Refleksion-i-handlingen har en kritisk funktion idet den stiller spørgsmål ved den antagelses-
mæssige struktur af vores 'viden'-i-handling. Vi kommer til at overveje den 'tænkning', som
fik os ind i den fastlåste situation eller de uventede muligheder, og i den proces kan det godt
tænkes, at vi restrukturerer vores handlingsstrategier, vores forståelse af de involverede
fænomener eller måder at opfatte problemer.
Refleksion-i-handlingen kan føre til eksperimenter. Vi finder på og afprøver nye handlinger
for at udforske nyligt opdagede fænomener, for at afprøve vores foreløbige forståelse af dem
eller for at tjekke de træk vi har fundet på, som skulle løse vores problem. Eksperimenterne
kan virke ved at give ønskede resultater, eller der kan dukke nye overraskelser op, som fører
til yderligere refleksioner og eksperimenter.
Eksperimenterne tjener til at afprøve forskellige løsningsmodeller eller til at udvidde rammer-
ne for refleksion, fordi udøveren ved hjælp af den eksperimentielle handling kan få et nyt eller
udvidet perspektiv på problemet og fænomenerne. Et eksperiment kan osse inddrage andres
idéer eller erfaringer og på den måde give et nyt eller udvidet perspektiv. Og kan altså føre til
yderligere refleksioner, andre eksperimenter eller løsning af opgaven.
Der er selvfølgelig tale om en idealiseret beskrivelse her, i virkeligheden er de forskellige
momenter sjældent så adskillelige fra hinanden. Sigtet med beskrivelsen er at stille på spidsen,
hvad det er, der adskiller det at reflektere-i-handlingen fra andre former for reflekteren.
Nemlig, at refleksionen har umiddelbar sammenhæng med og betydning for den foregående
aktivitet.
Forskellen på det at vide-i-handlingen og det at reflektere-i-handlingen er undertiden subtil. I
nogle situationer reagerer udøveren snarere på variationer end på overraskelser, hun ved at
hun skal reagere ved at justere, og har i kraft af sin erfaring et stort sæt af justeringsmulighe-
der til sin rådighed. Mens i andre situationer kan en meget kyndig udøver integrere refleksion-
i-handlingen ind i en flydende udførsel af en opgave.
Ligesom Knowing-in-action er reflection-in-action noget, vi kan udføre udennødvendigvis at
kunne (eller skulle) redegøre for det.
Et eksempel fra cykelbudenes professionelle verden: Et nyansat bud har over walkie-talkie
fået en tur. Dvs. hun har fået adressen på en kunde, hvor hun skal hente en pakke. 1. Det
nyansatte bud kommer til den adresse, hvor hun skal hente pakken 2. MEN hun kan ikke
finde et skilt med navnet på den person eller det firma, hvor hun skal hente pakken. 3.
TANKER: Hvad gør jeg nu? Er der nogen her, jeg kan spørge? Har jeg hørt adressen forkert,
og er kørt et forkert sted hen? Skal jeg kalde styrmanden op og få verificeret adressen? Eller
skal jeg spørge styrmanden om råd? 4a. Kalder styrmanden op over radioen. Det viser sig, at
adressen / kunden er en 'gammel kending', dvs styrmanden kan huske tidligere situationer,
hvor et bud ikke har kunnet finde kunden. Der står nemlig noget andet på navneskiltet, end
kunden har givet besked om ved bestillingen af turen, og derfor har budet fået forkert besked
ved tildelingen af turen. Budet får derfor besked om, hvilket navneskilt, der er det rigtige, og
kan aflevere pakken 4b. Det kunne osse tænkes, at styrmanden ikke kunne hjælpe, men at
han råder budet til blot at gå ind i bygningen og spørge om der er nogen der kender noget til
personen / firmaet som har bestilt budet.... 4c. Eller at budet har hørt forkert og er kørt til den
forkerte adresse (den fejl gør man kun få gange).
Praksis
Sammenhængen af professionel praksis adskiller sig fra andre sammenhænge, og de roller,
som 'viden'- og refleksion-i-handlingen spiller, er tilsvarende anderledes. Schon skelner altså
klart mellem det at lære professionelle kompetencer fra det at lære (ligeså komplicerede)
daglidags kompetencer som at skrive, cykle, leve i parforhold eller selv på amatørbasis sætte
sit hus i stand.
Schon ser forestillingen om et fællesskab af praktikere eller udøvere som meget tæt forbundet
med selve forestillingen om en profession. Det professionelle fællesskab råder over en særlig
viden, som adskiller dem fra andre individer - fra resten af samfundet - og og har derfor
særlige privelegier og rettigheder. Den professionelle praksis er fællesskabets domæne,
fællesskabets udøvere deler fagets traditioner.
De har bestemte konventioner omkring handling, som inkluderer bestemte midler, sprog og
redskaber. De opererer indenfor bestemte institutionelle rammer - retssalen, hospitalet,
fabrikken eller daginstitutionen f.eks. Deres praksis'er er struktureret i bestemte former for
enheder af aktivitet - retssager, patienter, opstillinger eller pædagogiske situationer...og deres
praksis'er er både socialt og institutionelt indrettet struktureret til at frembringe gentagende
forekomst af bestemte former for situationer.
Udøvere af en profession adskiller sig fra hinanden, men de deler osse et fælles område af
eksplicit, mere eller mindre systematisk organiseret professionel viden, et opfattelsessystem -
det sæt af værdier, præferencer og normer, hvormed de skaber fornuft ud af praksissituationer,
formulerer mål og retningslinjer for handling, og bestemmer hvad der udgør acceptabel
professionel udførsel.
Under dette syn på udøveres refleksion-i-handling, ligger et 'konstruktionistisk' syn på
virkeligheden. Et syn som fører til at se udøveren som én, der konstruerer de situationer, hans
praksis indgår i.
Den tekniske rationalitet derimod hviler på et objektivistisk syn. Ifølge dette syn er fakta,
hvad de giver sig ud for at være, og sandhedsværdien af en opfattelse kan testes ved at referere
til fakta. Derfor kan alle meningsfulde uenigheder osse løses ved at henvise til fakta. Og
professionel viden hviler på et grundlag af fakta.
I det konstraktionistiske syn har vores opfattelser, forestillinger og overbevisninger rod i
verdener vi selv skaber, og kommer til at acceptere som virkelighed. Fællesskaber af udøvere
er til stadighed engageret i at skabe deres verden. Gennem talløse handlinger af at lægge-
mærke-til og at overse, at navngive, at skabe mening eller fornuft, at tillægge betydning, at
afgrænse og at kontrollere - skaber og vedligeholder de (vi) de verdener, der passer til deres
(vores) professionelle viden og know-how. Når udøvere reagerer i indeterminerede områder af
deres praksis ved at holde en reflektiv konversation med situationens materialer, reprodu-
cererer de en del af deres praksisverden og afslører dermed de sædvanligvis tyste (tacit)
processer af 'worldmaking', som ligger til grund for hele deres praksis.
Praktik (Practicum)
"Når en eller anden lærer en praksis, sker det det ved, at han inddrages i traditionerne af et
fællesskab af udøvere og den praksisverden, de befolker. Han lærer deres konventioner,
indskrænkninger, sprog og opfattelsessystemer, deres repertoire af forbilleder, systematiske
viden og mønstre af Viden'-i-handling".
Det kan ske på flere forskellige måder: Sjældent sker det på egen hånd. Det kan ske ved at
blive lærling hos erfarne udøvere eller indgå i et oplæringsforhold, sådan som det foregår
indenfor håndværk og industri. Og det kan ske ved at indgå i et praktikforhold.
At være lærling eller blive oplært indebærer direkte kontakt til virkelige betingelser for
praksis og arbejdsmønstre. Men de fleste arbejdspladser (kontorer, fabrikker, hospitaler,
daginstitutioner osv.) er ikke udformet til inddragelse og uddannelse. Der er et højt præsta-
tionspres, for lidt tid og fejltagelser kan være omkostningsfulde.
En praktik er en setting udformet til den opgave at lære en praksis. Det er en sammenhæng,
der er tilnærmet en praksisveden. Studenter lærer ved at udføre opgaver, selvom deres
udførsel ofte ikke lever op til kravene ude i den Virkelige verdens' arbejde. De lærer ved at
arbejde med projekter, som simulerer og forenkler praksis'en, eller de arbejder med projekter
fra den 'virkelige verden', men under tæt vejledning. Praktikken er en virtuel verden relativt
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fri for den virkelige verdens pres, forstyrrelser og risikoer, men som praktikkens virtuelle
verden ikke desto mindre henviser til. Det er en kollektiv verden for sig selv med sit eget mix
af materialer, redskaber, sprog og opfattelser.
Når en student indtræder i en praktik præsenteres hun udtrykkeligt eller implicit for visse
fundamentale opgaver. Hun er nødt til at lære at genkende kompetent praksis, hun må
opbygge sig et billede af den og en fornemmelse af, hvor hun står i forhold til den, og et kort
over vejen ad hvilken hun kan komme fra hvor hun er til der hvor hun vil hen
Arbejdet i praktikken er ifølge Schon en kombination af udførsel af opgaver, interaktion med
vejledere og andre studenter og en mere diffus proces af "baggrunds læring'. Praktikanterne
øver sig og udføre opaver under vejledning af en erfaren udøver. Undertiden vil instruktøren
eller vejlederen undervise i den traditionelle forstand, ved at formidle informationer, advokere
for teorier og beskrive praksiseksempler. For det meste vil de dog fungere som vejledere, hvis
hovedaktiviteter er at demonstrere, at rådgive, at stille spørgsmål og at kritisere.
I de fleste praktikforhold er der osse andre studenter involveret. Disse er tit ligeså vigtige for
processen som vejlederen.
Hvis professionel viden ses igennem den tekniske rationalitets termer som fakta, regler og
procedurer, der uproblematiseret bringes i anvendelse på instrumentelle problemer, vil
praktikken i sin helhed fremtræde som en form for teknisk træning. Og der med opfattes
essensen i praktikkens læreprocesser ikke.
Måske lærer vi at reflektere-i-handling ved først at lære at genkende og anvende standardreg-
ler, -fakta og -operationer, dernæst at ræsonere fra generelle regler til problematiske 'cases' på
måder som er karakteristisk for professionen og først derefter at udvikle og afprøve nye
former for forståelse og handling hvor velkendte kategorier og måder at tænke på kommer til
kort.
Opsamling
Hvad kan jeg bruge Schon til og hvordan vurderer jeg hans bidrag?
Det, der skaber dynamikken i læreprocesser på det situationelle plan, er ifølge Schon forholdet
mellem handling og refleksion. Schon ser refleksion som det, der bringer lære- og problemsi-
tuationer videre. Han peger på 'problemindkredsning' (framing) som en form for refleksion,
der især gør problemsituationer til læresituationer. Læring bliver derfor i Schons begreb i høj
grad en form for problemløsning. Og læring bliver til noget, der foregår hele tiden, fordi det er
nødvendigt for at kunne klare sig i alle de 'problematiske situationer' livet som handlings-
mæssig sammenhæng består af.
Schons (Deweys) begreb om problematiske situationer tilbyder en forståelse af, hvad det er
for nogle dimensioner ved det at handle professionelt (at arbejde) og handle i andre sammen-
hænge, som traditionelle handlings- og læringsopfattelser ikke indfanger eller ignorerer. Der
er tale om ikke-determinerede situationer, hvor viden og metoder må konstrueres ud af og i
samspil med situationen, og det sker ved først og fremmest at handle i situationen, og ved at
forholde sig reflekterende, improviserende og eksperimenterende i forløbet. Det at forholde
sig sådan i handlesammenhæng kalder Schon for 'refieksion-i-handlingen', og det er det at
kunne gøre det, der er essensen i det at være professionel eller kompetent.
Pointen er, at refieksion-i-handlingen ifølge Schon kun kan læres i praktiske sammenhænge -
by doing it. Eller indenfor uddannelsesmæssig sammenhæng - i en eller anden form for
praktik. I praktikken har den lærende mulighed for at øve sig i kunsten at reflektere over
opgaverne og de problemer og udfordringer, der er forbundet dermed. Og i praktikken har den
lærende endvidere mulighed for at komme i kontakt med 'fagets' professionelle repertoire,
dvs. de mest almindelige og grundlæggende teknikker og måder at 'problemindkredse'
opgaverne.
Jeg ser Schons opfattelse som en begrundelse for, hvorfor det er nødvendigt at have et
handlingsorienteret perspektiv, når vi snakker om læring. Fordi han sætter fokus på det
forhold at selve det at lære er at forholde sig handlende, og ikke at 'få viden ind i sig'. Den
'viden', som udtrykker sig i kompetent handlen, findes nemlig ikke på forhånd, den konstru-
eres af den lærende / handlende i situationen, ved at denne forholder sig reflekterende-i-
handlingen.
Schon formår at forankre sit begreb i handlingsmæssig sammenhæng, men er ikke særlig
eksplicit eller udfoldet i sin beskrivelse og begrebsliggørelse af læreprocessen eller praktikken
som social proces. Jeg ser styrken i Schons opfattelse som det, at den giver en for mig god
beskrivelse af forholdet mellem handlen og tænken i læreprocessen set fra en individuel
synsvinkel.
I næste kapitel vil jeg fremlægge den opfattelse af, hvad læring er, som for mig udgør kernen i
en tilgang, som åbner op for de indsnævrende og problematiske opfattelser, jeg har kritiseret i
de foregående kapitler. Det er en opfattelse, der ligesom Schons ønsker at se læring i et
handlingsperspektiv, som ser viden som afledt af og sekundær i forhold til handlen, som ser
viden og læring som situationel og kontekstuel. Men det er samtidig en tilgang, som får
tilføjet et socialt perspektiv til det at forstå læring.
Kapitel 5
Læring som deltagelse i handlingsfællesskaber
I dette kapitel kommer jeg så frem til Lave & Wenger. Deres begrebsmæssige tilgang til
læring står for mig som det mest konsistente og omfattende bud på en tilgang og nogle
begreber, som formår at løse op for de forskellige problematiske opfattelser jeg har skrevet
om i de foregående kapitler. Den bog, hvori de præsenterer deres teori er ikke særlig tyk (lidt
over 150 sider), men indholdsmæssigt er den meget koncentreret. Den giver ikke svar på alle
spørgsmål, der måtte rejse sig om læring, men det lykkes efter min mening Lave & Wenger at
formulere en sammenhængende 'mikrosociologisk' teori om læring, som udgør et godt
udgangspunkt for at komme videre, når vi beskæftiger os forskningsmæssigt og udviklings-
mæssigt med læreprocesser. Som jeg skrev sidst i forrige kapitel forholder jeg mig ikke særlig
kritisk til Lave & Wengers opfattelse af hvad læring er. Faktisk må jeg sige, at jeg stort set
identificerer mig med deres forståelse eller tilgang.1
Jean Lave og Etienne Wengers teoretiske tilgang til læring tager afsæt i 'mesterlæren'
(apprenticeship) som fænomen og situeret læring ('situated learning')2 som begreb. Lave &
Wenger bruger 'mesterlære' som en art metafor til at gennemtænke, hvad læring og læresitua-
tioner er.
Lave & Wengers udgangspunkt i begrebet situeret læring, hænger sammen med, at de ser
læring som et fænomen der opstår og udvikler sig i særlige situationer, som giver den lærende
muligheder med hensyn til at deltage aktivt i et fællesskabs praksis. Pointen er altså ikke, at
der findes situeret og ikke-situeret læring, men, at læring er situeret, og det at få begreb om
læring bl.a. må handle om, hvad denne situerethed består i. Ifølge Lave & Wenger foregår
læring i særlige situationer, nemlig i situationer af, hvad de kalder, legitim perifer deltagelse.
Vi er, som jeg har bemærket tidligere, i mange henseender vant til at se og forstå læring ud fra
det traditionelle undervisnings- / skolemønster. Disse tilgange og forståelsesmønstre har jeg
kritiseret for at være for snævre. Ved at tage udgangspunkt i 'mesterlæren' som en metafor for
læreprocesser udvikler Lave & Wenger et bredere perspektiv end det traditionelle.
Inden jeg herfra går videre vil jeg først lige pege på et par forskelle, der ligger i henholdsvis
det danske og det engelske ord - mesterlære og apprenticeship. Apprenticeship kan nok ikke
'Derfor kunne der mange steder i det her kapitel lige så godt have stået: 'Som jeg ser det'
eller 'efter min mening', i stedet for: 'Ifølge Lave & Wenger'.
2Jeg har valgt at oversætte 'situated' med situeret.
oversættes helt direkte med mesterlære.3 Ordet synes at have en bredere betydning på
amerikansk, som f.eks. osse omfattende mere uformelt 'aftalte' læreforhold i andre sammen-
hænge end arbejde og håndværk.
Det danske ord mesterlære henviser derimod mere snævert til et aftalt læreforhold i en
bestemt institutionel ramme: Mesterlære indenfor håndværks- og industrifag, en uddannelses-
form med historisk baggrund i feudaltidens laugsvæsen. Det danske ord fokuserer på mesteren
- mesteren som lærer, og har derudover en klang af underkastelse og udbytning, hvilket der
uden tvivl er helt reelle årsager til.
Det er muligt, at den engelske / amerikanske betydning osse har denne konnotation af et
udbytningsforhold. Jeg synes alligevel godt man kan sige, at det engelske ord 'apprenticeship'
i højere grad fokuserer på den lærende - lærlingen ('the apprentice') og den særlige form for
rolle - lærlingerollen - som hun udfylder i det arbejdsfællesskab, hun som lærling får lov at
være med i. Og at det engelske ord dermed har andre metaforiske potentialer end det danske
ord. På dansk svarer udtrykket 'læreforhold' nok mere til betydningen af'apprenticeship'.
Steinar Kvale har i en artikel i Dansk Pædagogisk Tidsskrift taget Lave & Wengers opfattelser
til indtægt for en 'rehabilitering' af mesterlæren. (Kvale, 1993) Det er efter min mening en
misforståelse, eller i hvert fald en overfortolkning. Lave & Wenger tager ikke stilling til om
mesterlæren er en bedre eller dårligere uddannelsesform end andre. De bruger mesterlæren
som en metafor til at udforme en anderledes approach til at forstå læreprocesser end de
traditionelle forståelser.
Mesterlæren som metafor giver blik for forhold som ikke træder frem i de traditionelle
skolebaserede forståelsesmønstre. For det første åbner denne metafor et blik for den praksis,
der som helhed foregår i læremiljøet (på kontoret, i værkstedet, i hjemmet, i interessegruppen
eller hvor det nu er), og dermed sætter mesterlære-metaforen fokus på de aktiviteter, som
lærlingen bliver sat til at beskæftige sig med, og disse aktiviteters betydning for hendes
læreproces, fremfor den traditionelle fokusering på kun lærerens / pædagogikkenss / didaktik-
kens betydning eller den 'faglige' instruktions betydning. Dernæst åbner mesterlære-meta-
foren for et blik på forholdet mellem den lærende og de erfarne praktikere. Et forhold der med
mesterlære-metaforen kommer til at indeholde flere facetter eller temaer end blot den faglige
eller saglige kommunikation mellem læreren og eleven. Det indeholder f.eks. osse - spørgs-
målet om, hvordan mesteren giver legitimitet til lærlingens tilstedeværelse, - det indeholder
videre det tema, at de erfarne udøvere er forbilleder for lærlingen, og det sætter dermed fokus
på den betydning, det har for hendes læreproces. Endelig giver denne metafor blik for de
erfarne udøvere som andet end lærere eller 'pædagoger', de er først og fremmest erfarne og
dygtige praktikere, hvis vigtigste mission ikke er at pædagogisere den lærende, men simpelt-
hen at udøve deres profession.
Med metaforen mesterlære som udgangspunkt formulerer Lave & Wenger deres begreb om
læring som deltagelse i og omkring praksis'er, eller rettere sagt som deltagelse i fællesskaber
omkring praksis'er. Dette begreb bruger de så til at beskrive og analysere egne og andres
'Ifølge Gyldendals røde Engelsk - Dansk ordbog betyder 'apprenticeship': Lære eller
læretid. Ordet mesterlære er ikke nævnt. Ordet 'apprehend', hvoraf jeg formoder, at ordet apprenti-
ceship er afledt, betyder (bl.a.): Opfatte, forstå eller begribe.
empiriske studier af læreprocesser, der ikke foregår i egentlige skoler.4 Formålet hermed er at
få uddybet og tematiseret deres deltagelsesbegreb til en egentlig sociologisk teori om læring.
Selvom Lave & Wenger overvejende tager udgangspunkt i og kigger på forskellige 'praksis-
nære' læringssammenhænge, har deres forståelse perspektiver og relevans langt ud over
læreprocesser i arbejdsfællesskaber / arbejdslivet. Deres begreb om læring er et generelt
begreb om læring i det hele taget.
Hvad vil Lave & Wenger?
Lave & Wenger vender sig mod det synspunkt, at læring handler om at tilegne sig en eller
anden form for abstrakt, generel og kontekstuafhængig viden,5 som siden mere eller mindre
umiddelbart bringes i anvendelse i konkrete handlingssammenhænge. Denne opfattelse er et
af kerneelementerne i, hvad jeg i dette projekt kalder for de traditionelle opfattelser af læring,
og én af de grundlæggende antagelser, som mange skolesystemer og pædagogiske processer
er organiseret efter. Man går i skole for at forberede sig til noget man skal lave et andet sted
end i skolen, og i skolen skal man først og fremmest indlære forskellige former for viden, som
man har brug for, når man kommer lud i livet'. I denne opfattelse betragtes viden altså som
uafhængig af de sammenhænge den læres i, og siden skal bruges i.
For Lave & Wenger er viden og læring imidlertid ikke kontekstuafhængige fænomener.
Læreprocesser handler ikke primært om tilegnelse af viden, men er først og fremmest
forbundet med praksis'er. Processer afhandling, aktivitet, virksomhed6. Den helt centrale
påstand er, at al læring handler om, sigter mod eller hænger sammen med en eller anden form
for handlen. At betragte den lærende som et handlende subjekt er altså helt centralt. Den
lærende lærer at handle ved at forholde sig handlingsorienteret. Termen at handle skal her
ikke forstås snævert som noget, man gør med hænderne, men derimod bredt som noget der
osse omhandler sproglige handlinger, tankemæssige handlinger, det at lytte, at iagttage, at
flytte sig osv.
Handlinger konstitueres som praksis' er, dvs. systemer eller sæt af bestemte måde at handle på,
og i forlængelse heraf findes der alle mulige former for praksis'er: Professionelle praksis'er,
sproglige praksis'er, analytiske praksis'er, religiøse praksis'er osv. Det den lærende lærer er
praksis'er, altså bestemte måder at gøre et eller andet på. Til praksis'er knytter der sig
forskellige former for viden, men viden findes ikke uafhængigt af praksis'er. Gennem
læreprocesser udvikler den lærende sine evner til at beherske og udøve praksis'er.
Det, der konstituerer handlinger til praksis'er, er menneskets og dermed det handlingsmæssi-
4
 Jean Lave har bl.a. lavet antropologiske undersøgelser af traditionel "lærlinge-uddannelse"
af skræddere i Vestafrika (Liberia). I bogen analyserer Lave & Wenger herudover osse "uddannelse"
af jordemødre hos Maya-indianere, oplæring af slagtere i amerikanske supermarkeder, optagelse og
inddragelse af nye medlemmer i Anonyme Alkoholikere, og uddannelse af værnepligtige i den
amerikanske flåde til navigatører (quartermasters).
5Dvs. en viden som skulle angive generelle regler eller procedurer for hvordan en given
praksis skal udøves.
6Termerne praksis, aktivitet, virksomhed, handlen og udøven (performance) bruges i det
følgende mere eller mindre synonymt.
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ges forankring i det sociale og kulturelle. Bestemte handlinger og bestemte måder at udføre
disse handlinger på konstitueres til praksis'er, som er forankret omkring bestemte sociale
konstellationer - omkring fællesskaber.7
I forlængelse heraf sætter Lave & Wenger ikke snævert fokus på individet, i deres forståelse
af læring, men hævder, at læreprocesser må ses som sociale processer, fordi handling er
forbundet med sociale sammenhænge. Selvom man kan sige, at det er ét individ, som er den
lærende, så kan individets læreproces ikke forstås, hvis de traditionelle opfattelsers individ-
centrerede forståelsesramme af læreprocesser ikke overskrides. Fordi der med en åbning for
det sociale osse åbnes op for en forståelse af den lærende som forholdende sig til andre
mennesker, og som forholdende sig til praksis'er og viden. Og hertil en forståelse af praksis' er
og viden som socialt forankrede fænomener, dvs. forankrede i forskellige former for fælles-
skaber.
Når termen fællesskab bruges i denne sammenhæng, menes der både forskellige former for
'konkrete' fællesskaber som f.eks. et arbejdsfællesskab på en arbejdsplads, eller det fællesskab
en skole eller skoleklasse udgør, men osse mere 'abstrakte' fællesskaber som f.eks. fællesska-
bet af en bestemt profession inden for en bestemt branche, fællesskabet af udøvere af en
bestemt idrætsgren, fællesskabet af tv-seere, eller fællesskabet af WordPerfect-brugere.
Sproglige fællesskaber kan osse nævnes som eksempel på fællesskaber omkring bestemte
praksis'er.
I denne opfattelse væver forskellige fællesskaber og dermed praksis'er sig altså ind i og ud af
hinanden eller overlapper hinanden, således at bestemte dele af en praksis godt kan være del
af en 'anden' praksis samtidig, og således at ét fællesskab godt kan være en del af et andet
mere omfattende fællesskab. Og man kan være med i et fællesskab uden at man 'ved' det.
En vigtig pointe er, at når læring og praksis forankres i et begreb om handlingsfællesskaber,
så betyder det osse, at praksis'er dermed kan ses som kulturelt prægede. I Lave & Wengers
opfattelse af handlen, af praksis'er eller af arbejde kan det kulturelle præg ikke udskilles fra
f.eks. det tekniske / 'faglige'. Det, at praksis'er er bestemte måder at gøre noget på, åbner op
for en forståelse af, at de bestemte måder er kulturelt prægede, at de er kultur. Altså, at de
bestemte måder at arbejde på, at forholde sig professionelt eller på anden måde forholde sig
'rigtigt' til det, man laver, er udtryk for en bestræbelse på at skabe mening, sammenhæng og
betydning med det man foretager sig.
Men det centrale er altså, at praksis'er er forankrede i fællesskaber, og derfor må en teori der
ser læring som forbundet med handling, osse handle om de sociale sammenhænge hvori
praksis'er er forankret.
Den meget korte udgave af deres historie er, at læreprocesser foregår, når nye (uerfarne,
nyansatte, elever, lærlinge, studerende, nyan(/til)komne osv.) får lov til at være med i
handlingsfællesskaber, får lov til at deltage i disse fællesskabers praksis. Den lidt længere
udgave kommer nedenfor.
'Fællesskab: Community er et vigtigt begreb hos Lave & Wenger, det betegner en gruppe af
mennesker, som deler en eller anden form for livssammenhæng og dertil knyttede praksis'er.
Communities of Practice - fællesskaber af praksis. Handlingsfællesskaber. Fællesskab omkring en
praksis. Så vidt jeg kan se, svarer deres 'community'-begreb til det tyske 'gemeinschaft'-begreb.
Legitim perifer deltagelse i handlingsfællesskaber - et analyseperspektiv
De fleste tilgange til / opfattelser af læring har ignoreret, at læring grundlæggende er af social
karakter. Heroverfor foreslår Lave & Wenger, at læring er en proces af deltagelse i handlings-
fællesskaber (participation in communities of practice). I starten legitimeret og perifer, men
efterhånden gradvist stigende i engagement og kompleksitet.
Det begreb Lave & Wenger udvikler til at teoretisere over læreprocesser og beskrive læring
med er Legitimate Periphal Participation, dvs. legitim perifer deltagelse. Dette begreb giver en
grundlæggende definition af den lærendes forhold til det fællesskab, hvis liv og praksis hun
får lov til at deltage og medvirke i - og dermed lære i.
Lave & Wenger omtaler begrebet som et analytisk perspektiv, og understreger, at legitim
perifer deltagelse ikke er en uddannelsesform, og endnu mindre en pædagogisk strategi eller
en undervisningsteknik. Begrebet er et analytisk synspunkt om læring, en måde at forstå
læring på. (Lave & Wenger, 1991, p. 40)
Der er altså tale om et analytisk synspunkt på læring, som har relevans for alle typer af
læreprocesser uanset om sammenhængen er arbejdsplads, skole, sport, foreningsliv, politik,
parforhold eller underholdning.
Det vil sige, at dette analytiske perspektiv er relevant, både hvis der er tale om læreprocesser,
der foregår i formelle 'uddannelses-rammer', som f.eks. i forbindelse med skolegang, træning,
'organiserede' oplæringsaktiviteter eller kursusdeltagelse, såvel som læreprocesser i mere
uformelle rammer, som f.eks. en nyansats oplæringsforløb eller en medarbejders overtagelse
af nye ikke-før-prøvede arbejdsopgaver, eller hvis der er tale om læreprocesser gennem
deltagelse i og udvikling af en projektgruppes arbejde. I forhold til de fleste gængse analyse-
perspektiver udvides perspektivet hos Lave & Wenger til at omfatte hele den givne rammes
liv og praksis, hvad enten der er tale om en skoles eller uddannelsesinstitutions praksis'er eller
et værksteds eller en virksomheds liv og praksis.
Deltagelse i undervisning kan altså i høj grad osse ses som deltagelse i en praksis-sammen-
hæng; men ved at se deltagelse i undervisning som deltagelse i en praksissammenhæng skabes
et andet og bredere blik end det traditionelle perspektiv af'pædagogisk proces'.
Det at "..skifte fra opfattelsen om en individuel lærende til begrebet om legitim perifer
deltagelse i handlingsfællesskaber... " og dermed til at forankre læreprocesser i sociale
sammenhænge er ifølge Lave & Wenger ensbetydende med at decentrere analyse af læring.
(Lave & Wenger, 1991, p. 94) Hvilket skal forstås sådan, at i stedet for at centrere analysen
omkring en kerne i fællesskabet, omkring en lærer, omkring mesteren som centrum, så
decentrerer Lave & Wenger analysen af læring til at handle om det situationelle og lærepro-
cessens kontekst.8
8
"To take a decentered view of master-apprentice relations leads to an understanding that
mastery resides not in the master but in the organization of the community of practice of which the
master is part, The master as the locus of authority (in several senses) is, after all, as much a product
of the conventional centered theory of learning as is the individual learner. Similarly, a decentered
view of the master as pedagogue moves the locus of analysis away from teaching and unto the
intricate structure of a communitys learning ressources." (Lave & Wenger, 1991, p.94)
Her er vi så fremme ved den måske vigtigste pointe hos Lave & Wenger. For når det er vigtigt
at decentrere analysen af læring, er det, fordi det ikke er mesteren eller læreren, der lærer (i
betydningen 'teaches') den lærende at blive kompetent. Kompetencen er ikke noget der findes
i mesteren / læreren. I Lave & Wengers forståelse af viden og kompetence er disse distribuere-
de på artifakter, social organisation og situationer. Kompetencen findes i praksis'ens artifak-
ter, i handlingsfællesskabets sociale organisation og i den situationelle kontekst. Og det er
derfor gennem deltagelse i fællesskabets praksis, at den lærende får adgang til kompetencen.
Perifer og legitim deltagelse
Det, at der er tale om perifer deltagelse, skal i denne sammenhæng forstås som perifer i
forhold til det at være fuldt medlem af fællesskabet, perifer i forhold til kerneaktiviteterne -
idet den nye i starten bliver sat til at varetage underordnede funktioner og opgaver. Perifer
fordi den lærendes rolle særligt i starten er noget med at lgå rundt om' og få et 'omkredsende'
billede (et helhedsorienteret overblik) af fællesskabet og praksis'en. Perifer fordi læreproces-
sen kan beskrives som en centripetal bevægelse ind i fællesskabet, henimod kompetent
bemestring af dets praksis.
Det er vigtigt her at understrege, at selvom man ifølge Lave & Wenger kan tale om, at
fællesskabet har en periferi, så kan man ikke sige, at det har et centrum. Mesteren er ikke
fællesskabets centrum. Der er ikke én eller flere af de erfarne udøvere som er nærmere
centrum eller i sig selv udgør et centrum i fællesskabet, hvilket hænger det sammen med det
ovenfor nævnte forhold, at læring, kompetence og viden ifølge Lave & Wenger er kontekstuel
og situationel. Termen periferi skal bruges til at betegne det at fællesskabet har en 'kant', en
mere eller mindre flydende 'grænse' - og for at komme ind i fællesskabet må man igennem
denne kant.
Det, at der er tale om legitim deltagelse, skal forstås sådan at man skal have lov. Man får lov
til at deltage på trods af, at man ikke kan udøve fællesskabets praksis. Der bliver sagt god for
én. Den formelle del kan være, at man bliver ansat (af firmaet / værkføreren), indgår en
lærekontrakt eller gennemgår et optagelsesritual, den mere uformelle del kan være, at éns nye
kolleger prøver én af, og hvis man ikke er helt umulig, eller hvis de ikke har andre grunde til
at udelukke én, så kommer man ind i varmen, og får lov til at deltage, og dermed udvikle sin
kompetence. Legitimeringen foregår som en løbende proces, der sanktionerer den lærendes
tilstedeværelse og dennes stigende inddragelse / deltagelse / medvirken i fællesskabets
aktiviteter.
Legitim perifer deltagelse skal ikke forstås sådan, at der er tale om en simpel deltagelsesstruk-
tur, hvor i en lærling besætter én særlig rolle på kanten af en større proces. Det er snarere en
interaktiv proces, hvor i lærlingen engagerer sig ved samtidigt at spille adskillige roller - en
der har underordnet status, en lærende praktiker, en der kun selvstændigt ansvarlig i mindre
dele af hvad der foregår, en aspirerende ekspert osv. - hvor hver af disse roller indebærer en
forskellig form for ansvarlighed, et forskelligt sæt af rolle-relationer og en forskellig interaktiv
involvering. Rollekonfigureringen vil være forskellig over tid og rum, mens den måde den
lærende placerer sig selv i forhold til det hele vil være konsistent.
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Handlingsfællesskab
For Lave & Wenger er lærings forløb helt essentielt situerede. De kan ikke tænkes i isolation,
eller håndteres / manipuleres i arbitrære didaktiske termer, som i de traditionelle 'pædagogisk
centrerede' læringsforståelser. Og frem for alt kan de ikke, mener Lave & Wenger, analyseres
adskilt fra de særlige sociale relationer, som former legitim perifer deltagelse. Derfor er
læringsforløb karakteristiske for fællesskaber. (Lave & Wenger, 1991, p. 97)
"Brugen af termen fællesskab ('community') indebærer ikke en eller anden 'oprindelig' fælles
kulturmæssig enhed. Vi forudsætter at medlemmerne har forskellige interesser, yder forskelli-
ge bidrag til aktiviteten, og har forskellige / divergerende synspunkter. Deltagelse på adskilli-
ge niveauer er en del af medlemsskab af et handlingsfællesskab. Termen fællesskab indebærer
heller ikke nødvendigvis fælles tilstedeværelse, en veldefineret, identificerbar gruppe eller
socialt synlige grænser. Den indebærer deltagelse i et aktivitetssystem, om hvilket deltagerne
deler forståelser mht., hvad de laver, og hvad det betyder for deres liv og for deres fællesska-
ber." (Lave & Wenger, 1991, p. 98)
Et handlingsfællesskab er et sæt af relationer mellem personer, aktiviteter og verden over tid.
Og i relation (samspil) med andre tilstødende og overlappende handlingsfællesskaber.
Handlingsfællesskaber er en betingelse for eksistensen af viden, fordi de udgør den tolknings-
mæssige forudsætning / støtte for at skabe mening af deres arv. Den sociale struktur af denne
praksis, dens magtrelationer, og dens betingelser for legitimitet definerer mulighederne for
læring (eller m.a.o. mulighederne for legitim perifer deltagelse)
Lave og Wengers begreber
Lave & Wenger gør ikke så meget ud af meget præcist at definere og afgrænse de begreber, de
bruger (deltagelse, perifer, situeret, læring osv.):
I modsætning til som man traditionelt opfatter begreber, nemlig som nogle, der skal være
klare, præcise enkle og defmerende, så har Lave og Wenger forsøgt "i refleksiv overensstem-
melse med vores teoretiske perspektiv, at genoverveje .." læringsbegrebet".. i gensidigt
forbundne relationelle termer." (Lave & Wenger, 1991, s. 129
Derfor opnår begrebet om legitim perifer deltagelse ikke sin mening i en præcis definition af
dets afgrænsninger, men i dets mangfoldige teoretisk generative forbindelser (interconnec-
tions) med personer, aktiviteter, viden (knowing) og verden.
"Legitim perifer deltagelse har ledt os til at understrege den bæredygtige karakter af hand-
lingsfællesskabers udviklingscykler, den gradvise proces af det at udvikle identitetsmæssige
relationer som fuldt udlært udøver, og de til stadighed iboende spændinger.." i fælleskabet,
som følge af modsætninger mellem kontinuitet og forskydninger eller udskiftning (displace-
ment).
Dette bredere begreb om hvad det er at lære,.. ".. kommer nærmere til at omfatte den vigtige
betydning læring har i menneskelig erfaring."
Når Lave og Wenger dermed bringer læring ind i deltagelsesbaner, betyder det osse, at de får
anbragt læring i en social kontekst, som en del af det sociale. At de lægger afstand til den
position, at det at lære primært er en individuel proces.9
Personen bliver derfor til en praktiker, en nybegynder der udvikler sig til en erfaren, ".. hvis
viden, færdigheder og diskurs er i forandring, som en del af en identitet i udvikling..", en
identitet som tilhørende et bestemt handlingsfællesskab. Idéen om identitet / medlemsskab er
stærkt forbundet med et begreb om motivation. Hvis en person både er medlem af et fælles-
skab og aktør (agent of activity), så sammenknytter begrebet om personen handling og
mening tæt.
Skomagerpot
Jeg vil prøve at eksemplificere denne opfattelse af læring som forankret i handlingsfællesska-
ber med et meget 'kulturelt' hverdagslivseksempel, nemlig det at lære at spille billard på sit
lokale stamværtshus:
Det at lære at spille billard på det lokale stamværtshus er at blive inddraget i et fællesskab.
Det indebærer bl.a. at acceptere at være ydmyg overfor 'eksperterne'. At høre efter og forsøge
at gøre præcis, som de råder én til:
"OK, så støder du hårdt forneden i venstre side af den røde, og du skal ramme den hvide en
lille smule skævt."
Eksperten kigger vurderende på hvordan køen føres, retter lidt på retningen: "Lidt mere til
højre". "OK, stød så hårdt og hurtigt, som et slangehug".
Med sin 'instruktion ' er eksperten med til at søtte gang i den nyes deltagelse i spillet. Det
afgørende er imidlertid ikke, om han instruerer rigtigt, dvs. om hans kritik og råd er helt
'korrekte', og bliver forstået 'rigtigt. Det med at spille godt, det må man selv lære gennem sine
fejl, fiaskoer og succeser. Det afgørende er, at eksperten inddrager den nye, legitimerer den
nyes deltagelse som en læreproces, og dermed sætter gang i deltagelsen.
Deltagelsen handler om at lære at læse spillet og mulighederne (^dialogen' med bander,
baller, kegler og kø), om at deltage i ritualerne omkring notering af point og rejsning af
væltede kegler. Deltage i ros af særligt godt spillede baller. I morskab over overraskende,
uforudsete begivenheder i spillet. Ærgrelse over mislykkede baller. Triumfen og nederlaget.
De kompetente spillere fortæller sjældent direkte den nye, hvordan 'man spiller billard'. Men
ved deres råd, deres ros og den måde hvor på de i det hele taget byder den nye velkommen,
giver de legitimitet til deltagelsen som helhed, og støtte til den nyes handlen /spillen i de
enkelte situationer. Det er gennem den konkrete handlen i alle situationerne, at den nye
kommer i indgreb med spillet, udvikler sin egen spillestil og bliver kompetent. Råd og
forklaringer kan være gode og relevante i konkrete situationer; men det er situationen, der
'afgør' relevansen af den viden der er repræsenteret i rådet eller forklaringen. Det er i
situationen, at viden kan blive en ressource for læring. Og det er situationen og den særlige
'"We are then trying to furnish the social world in a way that begins to do justice to the
structured forms and relations in which legitimate periphal paticipation takes place. Relational,
historical conceptions have emerged from this exercise, and the decentering tendency is characteristic
of the means we have explored for grasping 'person', 'activity', 'knowing' and the 'social world'".
udfordring, den består i, der aktiverer og former rådet /forklaringen.
Spillet har sine særlige ritualer og normer: Man skåler hvis man står lige i point. Man tæller
ned af fra 60 point, og ikke op fra O til 60 point. Hvis man spiller for at få de hvide i hul,
hvilket gi'r 2 point, så er det 'kaffebar', underforstået - ikke rigtigt /professionelt spillet, ikke
satset. Ballistik og sociale normer væves ind i hinanden. Det giver mere status at forsøge at
lave svære baller, end at spille kedeligt og risikoløst, osse selvom man ikke vinder, eller det
ikke lykkes hvergang. Man spiller som regel om en omgang: Den eller de der taber giver en
omgang10. Man tager gas på hinanden. Giver hinanden feed-back. Der foregår et socialt spil
'ved siden af billard-spillet. Der kører et spil om status i et bevægeligt hirarki (En tese kunne
i denne sammenhæng være: Eksistensen af hirarki gør det lettere at finde en legitim, perifær
rolle eller plads for den nye, for den lærende.)
Fællesskabet omkring værtshusbillard er et andet slags fællesskab end fællesskabet omkring
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 officielle' billardkonkurrencer. Skomagerpot, som er det spil, der mest spilles på værtshuse,
adskiller sig bl.a. fra officiel konkurrencebillard (osse kaldet fortsat') ved, at hver spiller kun
har ét stød pr. omgang, og ved, at man får minuspoint, hvis man laver 'skæve' (dvs. hvis det er
den røde bal der vælter keglerne, hvis den røde bal kommer i hul, hvis der væltes kegler inden
enten den røde eller de hvide har ramt en bande, eller hvis den røde bal slet ikke rammer
nogen af de hvide baller). Minuspointene tildeles som pluspoint til modstanderne.
Disse regler favoriserer ikke i samme grad som ved konkurrencebilllard de blændende
dygtige spillere (primært fordi alle her kun har ét stød pr. omgang), til gengæld straffer det de
skødesløse eller direkte dårlige spillere (skæve = point til de andre). Dermed er 'kvalifika-
tionstærskelen 'for at kunne deltage meningsfuldt i spillet lavere ved værtshusbillard end ved
konkurrencebillard. Dette indebærer så, at værtshusbillard som social sammenhæng er mere
åbent for nyes deltagelse / læring. Og dette er jo vigtigt pga. værtshusfællesskabets i øvrigt
flygtige og (for de fleste menneskers vedkommende) lejlighedsvise karakter.
Deltagelse i fællesskabers praksis
Med udgangspunkt i det ovenfor beskrevne begreb om læring og det analytiske perspektiv det
giver, har Lave & Wenger kigget nærmere på en række meget forskellige læringsforløb og -
sammenhænge. Disse er nævnt i en af de første fodnoter i dette kapitel. Ud af deres gennemar-
bejdning af disse eksempler kommer en mere elaboreret og tematiseret teori om læring som
legitim perifær deltagelse i handlingsfællesskaber. Lave & Wenger trækker selv fire temaer
frem:
1. De strukturerende ressourcer, som former processen af læringsmuligheder og indholdet
heri, og som former den lærendes skiftende perspektiver på hvad der vides og laves.
2. Gennemsigtighed eller åbenhed som en afgørende betingelse for stigende deltagelse. Det vil
bl.a. sige gennemskuelighed af forhold omkring magt, hierarki og herskende normer omkring
organiseringen af fællesskabets praksis; åbenhed omkring og adgang til praksis'ens indhold
(arbejdsindholdet) og adgang til praksis'ens artifakter, dvs. værktøj, teknologi og ting.
3. De lærendes (f.eks. nyansattes) forhold til praksis 'ens diskurs. Det handler mest om verbal
kommunikations rolle i læreprocessen. Dette tema bringer osse det spørgsmål op, om hvordan
identitet og motivation udvikles, mens de lærende bevæger sig mod fuld deltagelse.
4. De iboende modsætninger i læring, og de heraf resulterende konflikters forhold til udviklin-
gen af identitet og forandringen af praksis'en, dvs. forhold der spænder mellem tilpasning til
den herskende praksis / diskurs og forandring eller påvirkning af den herskende praksis /
diskurs.
Disse fire temaer vil jeg gennemgå i de følgende afsnit.
Beskrivelserne / tematiseringerne (i de følgende afsnit) af læreprocessen som legitim perifær
deltagelse i handlingsfællesskaber er meget præget af læreforhold- eller 'apprentice'-meta-
foren. Men den opfattelse af læring, der udvikles her, tager som før nævnt ikke specifikt sigte
på mesterlæren som specifikt konkret fænomen eller læreprocesser indenfor arbejdslivet. Når
der står lærling i det følgende skal det derfor opfattes som en metafor for den uerfarne
deltager, den nytilkomne, eleven, den studerende - kort sagt - den lærende. Når der står
mesteren eller læremesteren er det en metafor for de erfarne og kompetente udøvere af en
praksis, de fuldgyldige medlemmer af et handlingsfællesskab, og i mange sammenhænge og
tilfælde kan det jo godt være en lærer.
Læring og undervisning
Indenfor 'uformelle' læreprocesser (som f.eks. mesterlære eller oplæring af nyansatte) ses der
meget lidt instruktion eller undervisning, det mere grundlæggende fænomen er læring.
Læringens strukturerende ressourcer kommer fra en række forskellige kilder, ikke kun fra
pædagogisk aktivitet. Fællesskabets praksis skaber det potentielle forløb i bredeste forstand.
"Indenfor læreforhold struktureres muligheder for læring oftere af arbejdspraksis'er end af
stærkt asymetriske mester-lærling relationer." (Lave & Wenger, 1991, s. 93)"
Derfor mener Lave & Wenger, at det er vigtigt at skelne mellem læringsforløb og undervis-
ningsforløb, ikke sådan at forstå, at et undervisningsforløb ikke osse kan være et læringsfor-
løb; men læringsforløb må forstås som et bredere og mere grundlæggende fænomen end
undervisningsforløb, og et begreb om læringsforløb kræver en anden perspektivmæssig
tilgang end et begreb om undervisningsforløb:
Et læringsforløb består i situerede muligheder for den improviserede udvikling af (en for den
lærende) ny praksis. Et læringsforløb er derfor et felt af læringsressourcer i en hverdagsprak-
sis set fra den lærendes perspektiv. Et undervisningsforløb er derimod konstrueret for at
instruere 'nytilkomne'. Ifølge Lave & Wenger medfører dette, at et (for den lærende) eksternt
syn kommer til at påvirke den lærendes perspektiv på praksis'en:
"Når et undervisningsforløb supplerer - og dermed begrænser - de strukturerende ressourcer
for læring, vil betydningen af det der læres (og kontrollen med adgangen til det, både i dets
periferale former såvel som i dets efterhånden mere komplekse og mere intensiverede omend
formentlig mere fragmenterede former) være formidlet gennem en instruktørs deltagelse, af et
eksternt syn på hvad viden (knowing) handler om. Læringsforløbet i didaktiske situationer,
udvikler sig da udfra deltagelse i et specifikt handlingsfællesskab, præget af pædagogiske
relationer, og af et præskriptivt syn på mål-praksisen som et emne ('as a subject matter')..."
(Lave & Wenger, 1991, p. 97)
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"In apprenticeship opportunities for learning are more often than not given structure by
work practices tinstead of by strongly asymetrical master-apprentice relations."
Undervisning kan altså give både støtte og retning til et lænngsforløb, men kan osse begrænse
den lærendes muligheder for at udvikle sit eget engagement i og syn på den praksis, undervis-
ningsforløbet henviser til. Et undervisnings- eller instruktionsforløb kan videre have en
tendens til at skabe sin egen praksis adskilt fra den mål-praksis, det henviser til. Det behøver
selvfølgelig ikke at være til skade for den lærendes læreproces som helhed, eller at forhindre
den lærende i at komme til at deltage i og engagere sig i mål-praksis'en; men det understreger
nødvendigheden af at kunne skelne mellem undervisningsproces og -forløb og læringsproces
og -forløb.
Det er altså ifølge Lave & Wenger essentielt at give læring og undervisning som analytiske
begreber uafhængig status. Og en pointe i denne forbindelse er, at hidtidig tiltro til begreber
om pædagogisk strukturering inden for forskning om læring, meget vel kan tænkes at
forhindre overvejelser om, hvad undervisning består af, hvordan den opfattes af eleverne og
hvordan - hvis opfattet - den påvirker læring.
Ressourcer
Traditionelt har synet på uformelle læreprocesser været, at 'lærlingen' formodedes at tilegne
sig det særlige ved praksis'en, gennem observation og imitation. Denne opfattelse mister
essensen i hvad der foregår: Nytilkomnes legitimerede periferalitet giver dem mere end en
udkigspost. De 'ser' nemlig ikke kun ved hjælp af deres øjne, men osse med hænder og alt det
andet - med hele deres person. De danner sig et billede, ikke kun ved at kigge, men frem for
alt ved at handle - ved at være med. Det er deres deltagelse i praksis'en, der er afgørende for
udviklingen af læreprocessen. Det er denne deltagelse der giver dem mulighed for at absor-
bere, og blive absorberet i, praksis'ens kultur.
I den forbindelse er det en pointe, at den lærendes periferalitet betyder, at hun fra et bredt
perifært perspektiv gradvist samler sig en generel idé om, eller et billede af, hvad det er, der
konstituerer fællesskabets praksis. En ujævn, men helhedsorienteret skitse af hvad det er der
foregår i fællesskabet.
Denne skitse kan bl.a. inkludere hvem er der er involveret, hvad de laver; hvordan hverdagsli-
vet er; hvordan de erfarne udøvere - de faglærte svende, de gamle rotter i faget - taler, går,
arbejder og i almindelighed lever deres liv; hvordan folk, som ikke er med i fællesskabet,
interagerer med det; hvad andre nye eller lærende laver, og hvad nye / lærende har brug for at
lære, for at blive udlærte eller fuldgyldige udøvere. Denne skitse indbefatter en stigende
forståelse af hvordan, hvornår og om hvad "old-timers' samarbejder om, er i stiltiende
forståelse om, støder sammen over, og hvad de godt kan lide, ikke kan lide, respekterer og
beundrer.
Dette indblik, som den lærende via sin periferalitet kan erhverve sig, betyder i særdeleshed, at
den nye får tilbudt forbilleder eller eksempler, som virker motiverende for læringsaktiviteter-
ne, og som giver den lærende mulighed for at foretage sammenligninger mellem sig selv og
andre (og sammenligninger mellem disse andre). Med forbilleder menes både personer og
'ting', dvs. mestre, faglærte eller mere fremskredne lærlinge og færdige produkter.
Den opfattelse, at den lærendes legitimerede periferalitet indebærer muligheden for hende til
at danne sig et helhedsorienteret og 'omkredsende' overblik over fællesskabet og dets praksis,
betyder osse, at der dermed gives en ny betydning til sådanne perifære (tilsyneladende
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trivielle) aktiviteter, som det er at løbe ærinder, levere beskeder eller gå til hånde. Disse
aktiviteter giver den nye en første tilnærmelse til skelettet af fællesskabets praksis.
Det er dog ikke enhver triviel aktivitet, der giver et sådant indblik og overblik i forhold til
fællesskabets liv og praksis. Lave & Wenger nævner selv et eksempel omkring oplæring af
'slagtere' i amerikanske supermarkeder. Disse blev sat til de mest kedelige og rutiniserede
arbejdsopgaver i et rum for sig selv. Og deres 'forfremmelse' til at komme til at lave mere
indviklede udskæringer havde ingen sammenhæng med deres erhvervede kompetence, men
udelukkende med om én af de 'gamle' holdt op, hvorved der blev plads til én af de nye. Det
refererede er et eksempel på, at arbejdslayout og arbejdsorganisering kan forhindre eller
besværliggøre at relationer af legitimeret perifer deltagelse.
Et læringsforløb er ikke 'drevet' af arbejdet (eller de aktiviteter der udfoldes i det givne
handlingsfællesskab) på samme måde, som stereotyper om uformel læring siger. Der er ikke
tale om, at den lærende umiddelbart bliver sat til at varetage hvilkensomhelst opgave.
Læringens rækkefølge følger ikke den rækkefølge der ligger i de erfarnes hverdagspraksis.
Handlingssegmenter læres i andre sekvenser end sådan, som de udfolder sig i den daglige
'produktionsproces' - de mere perifære, mindre komplekse, mindre vitale opgaver læres før de
mere centrale aspekter af praksis'en.
Læringsforløbet er heller ikke 'drevet' af arbejdet i den forstand, at der er tale om, at den
lærende blot imiterer de erfarnes udøven. Det er snarere sådan, at den lærende gennem den
stigende grad af deltagelse efterhånden selv udvikler sin egen stil af praksis'en. Heri indgår
der naturligvis elementer af imitation, men læringsaktiviteter udfolder sig i sin essens eller
som helhed ikke som efterligning af aktiviteter, der foregår omkring den lærende. Læringsak-
tiviteter udfolder sig som engagement i praktiske opgaver eller udfordringer, som den lærende
bl.a. forsøger at løse ved at anvende måder at gøre ting på, som hun har 'afluret' hos de
erfarne udøvere. Men vigtigere for forståelse af, hvad den lærendes engagement består i, er at
se dette som det, at hun forsøger at 'leve sig ind i opgaven', at hun i den praktiske læreproces
forsøger at skabe sig sin egen idé og fornemmelse af, hvad opgaven går ud på.
Dette betyder, at selvom den lærende på den éne side i læreprocessen tilegner sig traditionen,
så frigør han / hun sig osse samtidig fra den. Hvilket må indebære, at læringsforløbets
betydning for fællesskabet snarere er, at fællesskabet differentieres gennem inddragelse af den
nye end at det uniformeres.
En specifik 'lærling-mester relation' findes ikke som en generel karakteristik for læreforhold.
'Læremestres' autoritet og involvering i forhold til den lærendes læringsforløb varierer stærkt
fra fællesskab til fællesskab. Og osse indenfor det enkelte fællesskab varierer læremestres
eller erfarne udøveres rolle over tid og i forhold til konkrete sammenhænge. Det at give
legitimitet til 'lærlingen' og læreprocessen har større betydning i skabelsen af 'mesterens'
relation til 'lærlingen' end det at give instruktion. Det er snarere lærlingens relation til andre
'lærlinge' og til andre erfarne udøvere (end 'mesteren'), der organiserer muligheder for
udvikling af læresituationer.
Samarbejde og kommunikation med andre lærende og praksisudøvere med mindre autoritet
end mesteren spiller altså en større rolle for den praktiske læreproces, end mesterens eventuel-
le instruktioner. Og hvad der på overfladen kan se ud som instruktioner fra mesteren, kan i
mange tilfælde i højere grad have den effekt at give legitimitet til den lærende. Hvilket kan
have betydning både for accepten af den lærende i fællesskabet, og for den lærendes egen
selvtillid og motivation.
Adgang og gennemsigtighed:
Det at blive et fuldt medlem af et handlingsfællesskab kræver adgang til et bredt felt af
igangværende aktiviteter, det kræver adgang til samarbejde og kommunikation med de erfarne
og andre medlemmer af fællesskabet (eller minimalt muligheden for at kigge med), det kræver
adgang til information og andre ressourcer, og adgang til redskaber og teknologi; men vigtigst
altså: Muligheder for praktisk deltagelse.
Artifakter, dvs. værktøj, teknologi, arbejdsgenstande, fysiske omgivelser - ting - udgør en god
arena til at diskutere problemet omkring den lærendes adgang til deltagelse i praksis'en og
hendes mulighed for at danne sig en forståelse af praksis'en. Deltagelse, der involverer
teknologi, er specielt afgørende for udviklingen af læreprocessen, fordi de artifakter, der
bruges (og måden at bruge dem på) indenfor en kulturel praksis, bærer en substantiel del af
praksis'ens arv. Det at lære at bruge en praksis' teknologi er en måde at forbinde sig med
praksis'ens historie, og at deltage mere direkte i dens kulturelle liv.
Derfor handler det at forstå den rolle teknologi spiller i læreprocesser om mere end det at
forstå, hvordan man lærer at bruge redskaber. For at forstå den rolle teknologien / artifakterne
spiller er et historisk og et kulturmæssigt perspektiv nødvendigt.
Artifakternes betydninger (dvs. de kulturelle handlingsmæssige betydninger af artifakternes
komplekse relationer til praksis'en) kan være mere eller mindre gennemskuelige eller
åbenbare for den lærende:
Gennemsigtighed refererer her til måden, hvor på brugen af artifakter og den lærendes
'forståelse' af deres betydning(sfuldhed) smelter sammen til en læreproces. Gennemsigtighed
i den mest enkle form kan blot indebære, at de indre funktioner ("workings') af en artifakt er
tilgængelige for den lærendes inspektion. Den sorte kasse kan åbnes, den kan blive til en
'glaskasse'. Eksempel: Forskellen på den 'lukkede' CNC-maskine og den mere 'åbne'
konventionelle fjederviklingsmaskine. På den konventionelle maskine sidder flere af de logisk
funktionelle mekanismer (f.eks. de såkaldte 'stigningsplader') mere udenpå maskinen eller er
let tilgængelige for inspektion og justering, hvorimod de samme funktioner og mekanismer på
CNC-maskinen er 'gemt af vejen' inde i maskinen, og justeringen foregår elektronisk via et
programmerings-interface.
Men der er mere at forstå om brugen og signifikansen af artifakter. Viden indenfor et
handlingsfællesskab og måder at opfatte / (be)gribe og manipulere objekter, der er karak-
teristiske for fællesskabspraksis'er indkodede i artifakter på måder som kan være mere eller
mindre åbenbarende ('revealing'). Eksempel: Igen forskellen mellem konventionel og CNC-
styret fjederviklingsmaskine. Den forståelse, at en fornemmelse for hvordan metal, og
herunder forskellige typer af metal, opfører sig i en fjederviklingsmaskine er nemmere at
komme i nærheden af, hvis sammenhæng mellem fejl på de producerede fjedre og mekanisk
styrede finjusteringer er umiddelbart opfattelige, er på sin vis 'kodet' ind i den konventionelle
maskine. Den arbejdende eller lærende kan ved arbejde med en konventionel maskine bruge et
langt mere fintfølende sanseapparat, nemlig helheden af taktile fornemmelser i hænder, sine
gennem erfaring udviklede fornemmelse for detaljer ved den producerede fjeder, høresans
mm., end ved tilsvarende arbejde på en CNC-styret maskine, hvor fornemmelserne eller
sansningen struktureres og formidles af de målinger maskien foretager og de resultater og
parametre programmerings-interfacet præsenterer.
Ydermere er aktivitetssystemet og den sociale verden som artifakten er en del af, reflekteret
på adskillige måder i dets design og brug og kan blive yderligere gennemsigtighedsfelter,
ligeså vel som de kan forblive uigennemsigtige ('opaque'). Dette er tilfældet med redskaber
som planlægningsskemaer, der bruges i forbindelse med tilrettelæggelse af arbejde. Men osse
hvis man tænker på forskellen mellem værksteder med individuelt betjente maskiner, som
f.eks. fjederviklingsmaskiner, og fabrikker med mere eller mindre sammenhængende systemer
af maskiner, som f.eks. en læskedriksfabrik, så er det tydeligt, at aktivitetssystemet og
arbejdets sociale verden er kodet ind i (eller til en vis grad bestemt af) artifakterne. For den
nye, den lærende, vil den individuelle præstation med at lave korrekte fjedre være manifest i
form af det selvstændige og relativt velafgrænsede råde- og aktivitetsrum en fjedervikler har
omkring sin maskine - masinen indbyder til at arbejde alene.
Enhver teknologis gennemsigtighed eksisterer dermed altid med respekt til et eller andet
formål og er uløseligt forbundet med den kulturelle praksis og og sociale organisation
indenfor hvilken teknologien er bestemt til at fungere. Gennemsigtigheden kan ikke ses som
en egenskab ved en artifakt i sig selv, men som en proces der involverer særlige former for
deltagelse, hvor i teknologien opfylder en formidlende funktion...
Legitim perifær deltagelse forudsætter at nye i vid udstrækning har adgang til arenaer af
moden praksis, samtidig med at de er udsat for lavere krav tid, evner og ansvar for arbejdet.
Opgaverne er korte og enkle, omkostningerne ved fejl er små, lærlingen har et lille ansvar for
aktiviteten som helhed. Opgaverne ligger snarere i enderne af kæder af operationer end i
midten. Løben ærinder, vedligeholdelse af maskiner og læggen materialer og værktøj til rette,
færdiggøre detaljer.
Begrebet legitim perifær deltagelse som kernebegreb for sociale relationer i læreprocesser
baserer ikke sin begrebsliggørelse på én type af læring i modsætning til en anden. F.eks.
'learning-by-doing' i modsætning til 'learning-by-abstraction'. Forklaringerne og begreberne
tager derimod fat i den kulturelle praksis, hvor i læringen finder sted, tager fat i spørgsmål om
adgang, og gennemsigtighed af det kulturelle miljø i forhold til, hvad der skal læres. Forsåvidt
som begrebet gennemsigtighed opfattes (meget bredt) som en måde at organisere aktiviteter
på, som gør meningen med dem synlige, åbner det for en alternativ tilgang til den traditionelle
dikotomi mellem det at lære gennem eksperimenter og det at lære på afstand, mellem
'learning-by-doing' og "learning by abstraction'. Fordi det dermed bliver muligt at se, hvordan
forskellige læreformer på hver deres måde bidrager til samme proces, nemlig den lærendes
stigende deltagelse i et handlingsfællesskabs praksis, stigende beherskelse af denne praksis og
stigende identifikation med fællessabet og dets kultur.
Diskurs og praksis
Den rolle samtale og kommunikation spiller i forhold til læreprocesser er et kernepunkt, fordi
vi her er fremme ved noget af det centrale i traditionelle forståelser af læring. Traditiionelt
menes verbal instruktion at have specielle og specielt effektive egenskaber, mht. generaliteten
af den viden der kan formidles via sprog og begreber, og den forståelse, som den lærende
dermed kan udvikle. Generel viden eller viden om 'væsenet' ved et fænomen (forstået som
noget 'dybere' end fænomenets umiddelbare fremtrædelsesformer) kan ifølge denne opfattelse
bedst bedst læres gennem sprogligt formidlede generelle begreber. Hvorimod instruktion
gennem demonstration, det at lære gennem observation og imitation menes kun at afstedkom-
me en begrænset og snæver effekt.
Denne opfattelse virker logisk, hvis man grundlæggende ser læring som overførsel af viden,
og ser det at handle kompetent som det at bringe indlært viden i anvendelse i praktiske
situationer. Men denne opfattelse giver et forsimplet billede af den rolle viden har i forhold til
praksis, til handlen. Hvilket jeg imidlertid ikke vil uddybe nærmere her.12 Blot vil jeg
konstatere, at Lave & Wenger netop ikke deler denne holdning, hvorfor de osse udvidder det
perspektiv, hvormed de undersøger verbale / sproglige / kommunikative processers betydning
i forhold til læring. Fra - som traditionelt at handle om handlingsangivende anvisninger og
'didaktiske' forklaringer - til at handle om det sociale fællesskabs samlede mængde af
diskurser og disses indlejring i praksis'en.
At demonstration skulle være kontekstspecifik (og dermed af begrænset værdi for læring,
mens forklaringer er kontekstuafhængige og dermed af mere vidtrækkende værdi, bygger
ifølge Lave & Wenger på et forsimplet syn på begge.
Lave & Wenger peger på, at sprog og tale meget vel, ligesom tilfældet var med mestrenes
rolle i forhold til læreprocessen, i mange tilfælde kan handle mere om det at give legitimitet til
deltagelsen og adgang til periferalitet end videregivelse af viden. Det at en nyansat bliver vist
rundt i virksomheden og i den forbindelse får fortalt en masse kan f.eks. i ligeså høj grad ses
som en måde at give legitimitet til den nyes tilstedeværelse og deltagelse, som det at sætte
hende ind i de forskellige personer og afdelingers funktioner. Og det at give en nybegynder
den indledende instruktion handler nok i højere grad om at give støtte til og legitimere den
lærendes efterfølgende 'handlingsorienterede' læreproces, end om at formidle viden, idet
denne legitimering fungerer som en slags selvtillidsmæssigt grundlag eller udgangspunkt for
den lærendes selvstændige ageren.
Det at komme ind i et fællesskab handler osse om at lære at tale rigtigt. At lære at falde ind i
kulturen i et fællesskab, at være i stand til at respondere på andres underbevidste forventnin-
ger. De fleste fællesskaber har deres egen jargon, som, hvis den beherskes, signalerer
tilhørsforhold og bestemte måder at opfatte hvad der er vigtigt, smart, cool, yt, rigtigt, forkert,
sjovt, latterligt, åndsvagt osv. Det at tale er dermed en uadskillelig del af fællesskabets
praksis, og dermed en del af der skal læres.
Lave & Wenger mener, at didaktisk instruktion kan skabe utilsigtede praksis'er (ikke
nødvendigvis direkte uønskede), hvilket hænger sammen med, at der er forskel på at tale om
en praksis udefra, og på at tale (talehandle) inden i denne, som led i denne praksis. Når man
taler om en praksis udefra og isoleret fra denne praksis, skaber man en talehandlingspraksis,
dvs. en anden praksis end den man taler om. Dette er i princippet, hvad mange undervisnings-
situationer er, f.eks. seksualundervisning i skolen, eller teknisk undervisning på AMU-kurser.
Den didaktiske brug aftale skaber en sproglig / diskursiv praksis med egen eksistens.
Deltagelse i en sådan sproglig praksis er en form for læring, men indebærer ikke, at eleven
12Meget kort formuleret mener jeg at viden i forhold til kompetent praksis, handler om at
viden er orienteringsdannende, og kun i begrænset omfang er handlingsangivende. Man ved hvad det
er man gør, fordi man er fortrolig med praksis'en. Viden er en forståelses- og fortolkningsramme om
den verden man kender og handler i. Viden kommer efter praksis, ikke før.
eller nybegynderen lærer den givne praksis, som talen forudsættes at handle om. Eksempel:
De indianske jordmødre, hvis læreprocesser Lave & Wenger bruger som en af deres cases,
lærer på statslige kurser at bruge biomedicinske udtryk, som de bruger som autoritativ facade,
men de har ingen effekt på deres praksis som jordmødre.
I handlingsfællesskaber som f.eks. arbejdsfællesskaber i et værksted er der iføge Lave &
Wenger ingen specielle former for diskurser rettet mod lærlinge, som svarer til den markerede
genre af lspørgsmål-svar-evaluering klasseværelse undervisning'. Men det at fortælle historier
spiller en særlig rolle.
Læring i handlingsfællesskaber støttes af samtaler og historier om problematiske og specielt
svære "cases", dvs. fortællinger om bestemte oplevelser eller begivenheder i forbindelse med
arbejdet. Historier kan i læringssammenhæng ses som pakker af situeret viden. At tilegne sig
et passende lager af historier, og endnu vigtigere at vide, hvad der er passende lejligheder til at
fortælle dem, er en del af det at blive fjedervikler, jordmoder, cykelbud, lærer eller en anden
form for praktiker.
Eksempel: Kopimaskine-reparatører fortæller hinanden "war-stories" om deres oplevelser i
forbindelse med reparationer. Sådanne historier konstituerer en vigtig del af diagnosticeringen
/ fejlfindingsarbejdet og det at udføre nye reparationer. (Orr, 199?)
Lave & Wenger mener derfor, at det er nødvendigt at raffinere begrebet om det at tale
indenfor en praksis. Det at tale inden i praksis'en omfatter både det at tale sammen inden i
praksis'en (udveksling af informationer, som er nødvndige for at komme videre i foregående
aktiviteter) og det at tale om (dvs. historier, viden og 'community lore'). Begge former for
talen udfylder specifikke funktioner inden for den fælles praksis: At engagere, at fokusere, at
flytte opmærksomheden, at skabe koordination osv. på den éne side - og på den anden osse at
støtte kollektive former for hukommelse og refleksion, så vel som at signalere medlemsskab.
For nybegyndere er opgaven derfor ikke at lære af eller fra tale (ord) som en erstatning eller
supplement for handlingsorienteret deltagelse, opgaven er at lære at tale som led i, som nøgle
til deltagelse.
Motivation og identitet:
I handlingsfællesskaber er udviklingen af identitet central for lærende nybegynderes karriere
og forløb, og derfor osse fundamental for begrebet om legitim perifer deltagelse. Læring og
en fornemmelse af identitet ("jeg er!') er ifølge Lave & Wenger derfor uadskillelige - aspekter
af samme fænomen.
Nytilkomne deltager både i en produktiv aktivitet såvel som i et fællesskab af udøvere. Og
tilhørsforholdet til fællesskabet og engagementet i aktiviteterne udgør i sig selv en stærk kilde
til motivation for den lærende, og i deltagelsesprocessen udvikler den lærende sin identitet.
Identifikationen med de erfarne forbilleder og ønsket om at 'være med' motiverer den
lærende. og gennem hendes deltagelse i praksis'en og fællesskabets liv som helhed inddrages
hun i fællesskabet udvikler hun sin identitet. Hun identificerer sig som en udøver af den givne
praksis
Accept fra og interaktion med godkendte erfarne udøvere gør læringen legitim og af værdi,
dvs. sanktionerer den lærendes bidrag og deltagelse som af betydning for fællesskabet. Den
lærende ved (kan se), at der findes en moden praksis. Fællesskabet forsyner dermed tillige
lærlingen med 'kontinuitets-baserede fremtider', som virker motiverende for hendes bestræ-
belser.
Værdien af en lærlings bidrag til de forekommende aktiviteter øges i praksis - en værdi som
øges efterhånden som lærlingen bliver mere kompetent (adept). Eftersom muligheder for en
forståelse af, hvor godt eller ringe éns bestræbelser bidrager, er synlige i praksis, giver legitim
perifer deltagelse en umiddelbar basis for selv-evaluering.
Det at kunne udføre en eller anden svær opgave (f.eks. at styre 35 - 40 bude på et særligt
travlt tidspunkt) kan godt ses som bevis på, at den lærende er ved at blive en kompetent
udøver, men det kan osse opfattes som et tegn eller bevis på tilhør, at man er med, hvilket er
en 'belønning' i sig selv. At bevæge sig mod fuld deltagelse i praksis'en involverer derfor ikke
kun et større engagement i tid, intensiverede bestræbelser, mere og bredere ansvar inden for
fællesskabet og sværere og mere risikofyldte opgaver; mere afgørende er en stigende
fornemmelse af identitet som 'mester' (som i betydningen af udtrykket 'øvelse gør mester')
eller kompetent udøver.
Når en proces af stigende deltagelse ikke er den primære motivation for læring, er det ifølge
Lave & Wenger ofte fordi 'didaktiske caretakers' mener sig ansvarlige for at motivere de
nytilkomne. Under sådanne omstændigheder skifter opmærksomhedens fokus fra fælles
deltagelse i praksis "to acting upon the-person-to-be-changed", hvorved en helt anden
motivationsstruktur udvikles. Sådan et skift er typisk for situationer som skoleundervisning,
hvori pædagogisk struktureret indhold organiserer læringsaktiviteter.
Når deltagelse er den subjektive intention, som motiverer læring, bliver forandringer i kulturel
identitet og sociale relationer uundgåeligt del af processen. At overse vigtigheden af nytilkom-
nes legitimerede deltagelse i "the target practice' har ifølge Lave & Wenger to med hinanden
forbundne konsekvenser.
For det første bliver den lærendes identitet et eksplicit objekt for forandring, hvorved læringen
bliver formidlet - og forvrænget - gennem en lærendes syn på sig selv som objekt. For det
andet, hvor der ikke er nogen kulturel identitet, som danner ramme om den aktivitet som
nybegyndere deltager i, og ikke noget felt for moden praksis, af hvad der læres, vil bytteværdi
erstatte brugsværdi af stigende deltagelse. Denne 'varegørelse' (commodization) af læring
medfører en fundamental modsætning mellem brugs- og bytteværdien af resultatet af læring,
som fremtræder som konflikter mellem det at lære for at vide eller kunne og det at lære at
kunne fremvise viden ved evaluering. Prøver i skoler og erhvervsskoler (som ifølge Lave &
Wenger er unødvendige i 'apprenticeship learning'-situationer) er måske det mest vidt
udbredte og fremtrædende eksempel på en måde at etablere bytteværdien af viden og
'kunnen'. Prøvetagning bliver dermed en ny parasitær praksis, hvis formål det er at øge
læringens bytteværdi uafhængigt af dens brugsværdi.
En vigtig pointe i forbindelse med spørgsmålet om motivation er, at motivationen for lærer og
elev ikke nødvendigvis er éns, at lærer og elev ikke nødvendigvis deler målet med hoved-
aktiviteten. Et sådant sammenfald i mål og motivation ses ellers i mange gængse tilgange til
læring som en forudsætning for udvikling af læreprocessen. Denne opfattelse har et par
problematiske konsekvenser:
Den ignorerer, at synspunkter og synsvinkler kan være i konflikt med hinanden. Konflikter
som er forbundet med rollerne som hhv. lærer og lærende. Når disse konflikter ignoreres
tilsløres de forvrængninger, der følger heraf osse. Endvidere afspejler denne opfattelse et for
snævert rationalistisk syn på personen og motivation. Endelig gør forudsætninger om
ensartethed det svært at undersøge de mekanismer, hvorved forandrings- og transformations-
processer i fællesskabers praksis og læreprocesser væves ind i hinanden.
De mangfoldige synspunkter som er karakteristiske for deltagelse i et handlingsfællesskab, og
derfor for legitim perifær deltagelse, må findes i mere komplekse teorier om personen-i-
samfundet. Ved at se læring som del af social praksis, fokuseres der på strukturering af social
praksis i stedet for, at give forret til pædagogikkens struktur som kilden til læring.
Læring forstået som legitim perifær deltagelse er ikke nødvendigvis eller direkte afhængigt af
pædagogiske mål eller en officiel agenda, selv ikke i situationer hvor disse mål synes at være
en central faktor (f.eks. klasseværelse instruktion, vejledning). Lave & Wenger insisterer på,
at det at blive "udsat for læringsressourcer' ikke kan indskrænkes til et undervisningsforløb, og
at instruktionel hjælp ikke foregår som et rent interpersonelt fænomen; istedet argumenterer
de for at læring må forstås i forhold til en praksis som helhed, med dens mangfoldighed af
relationer - både indenfor fællesskabet og med verden som helhed.
Adskillelse af læring fra pædagogiske intentioner, åbner for muligheden af at begribe / se
mismatch eller konflikt mellem udøveres synspunkter i situationer, hvor læring foregår. Disse
forskelle er ofte konstituerende for indholdet af læring.
Modsætninger og forandring: Kontinuitet og forskydning:
Konflikter mellem kontinuitet og ændringer i form af'skred' eller 'brud' i fællesskabers
praksis er et centralt emne, når snakken handler om fællesskaber og deres praksis. Lave &
Wenger bruger udtrykket 'displacement', dvs. udskiftning eller afløsning til at betegne det, at
fællesskabers praksis'er udvikles og ændres i kraft af inddragelsen af nye. Altså det der sker,
når 'gamle' medlemmer af fællesskabet erstattes (direkte eller indirekte) - af nye der er blevet
erfarne og kompetente.
Problematikken handler ikke kun om at nye personer kommer til, men osse om at praksis og
traditioner udvikler sig i kraft af de nyes (ofte små umærkelige) brud med den hidtidige
praksis. Det er altså ikke kun de nye, der udvikler sig i kraft ad deres inddragelse og deltagelse
i fællesskabet. Fællesskabet, praksis'en og traditionerne udvikler sig osse.
Modsætningen mellem kontinuitet og forskydning er en meget fundamental spænding. Ifølge
Lave & Wenger er det en grundlæggende modsætning i social reproduktion, transformation
og forandring. Modsætningen mellem at opretholde kontinuiteten i traditionen, og at bryde
med den. Modsætningen mellem gammelt og nyt.
I lærings sammenhæng er det en modsætning, der på en eller anden måde indgår i et hvert
læringsforløb. De forskellige måder, hvorpå 'old-timers' og 'newcomers' etablerer og
vedligeholder deres identiteter, skaber konflikter og konkurrerende synspunkter på praksis'en
og dens udvikling.
Nytilkomne er derfor fanget i et dilemma. På den ene side er de nødt til at engagere sig i den
eksisterende praksis, for at kunne deltage i den og for at kunne blive fuldt optaget i det
fælleskab, hvori den eksisterer. På den anden side har de en stigende andel i og ansvar for
praksis'ens videreudvikling og fremtid, efterhånden som de etablerer deres identitet.
At give nybegyndere, uerfarne, lærlinge, nyansatte, studerende lov til at deltage med deres
egne synspunkter, bringer derfor alle spændingerne fra kontinuitets - udskiftningsmodsætnin-
gen med ind i ethvert handlingsfællesskab. Og det giver konflikter og brud, men det betyder
osse, at fællesskabet kan reproducere sig og udvikle sig.
Modsætninger mellem kontinuitet og udskiftning er tilstede i ethvert læreforhold (apprenti-
ceship), uanset om lærlingen på den éne side og kompetente udøvere på den anden har fælles
fordel eller andel i lærlingens stigende kvalificering eller kundskabsmæssige kunnen, eller om
der f.eks. er tale om en konflikt mellem mesterens behov for arbejdskraft og lærlingens ønske
om at lære.
"Lærende kan være overvældede, skræmte eller udkørte. Alligevel, selv når underdanig
efterligning er resultatet, er læring aldrig simpelthen et spørgsmål om 'transmission' af viden
eller 'erhvervelse' af kvalifikation (skill); identitet i sammenhæng med praksis er aldrig
uproblematisk, og derfor er viden og kunnen og deres betydning for subjektet og fællesskabet
det heller ikke. Dette støtter den almindelige iagttagelse, at 'kendere' (kyndige) findes i en
række typer, fra kloner til kættere." (Lave & Wenger, 1991, s. 116)
Konflikter mellem erfarne og kompetente udøvere og lærlinge (eller mindre individualistisk
mellem generationer) foregår i rammer af hverdagsdeltagelse. Fælles deltagelse er scenen,
hvorpå det gamle og det nye, det kendte og det ukendte, det etablerede og det håbefulde
udspiller deres forskelle og opdager deres fælles træk. Hverdagsdeltagelse er den ramme hvor
de erfarne med deres traditioner og kompetence er i konflikt med nybegynderne med deres
håb, appetit på livet, vilje til forandring og nye idéer. Det er i denne ramme de udtrykker deres
frygt for hinanden, og finder ud af, at de har behov for hinanden.
Legitimitet for deltagelse er afgørende både for at opfordre til 'naive' refleksioner over den
aktivitet, der foregår, og for at kunne regne med nyes lejlighedsvise bidrag. På denne måde er
inddragelsen af nye med til at muliggøre, at nye perspektiver på praksis'en udvikles. For så
vidt som interaktion med stadigt nye perspektiver sanktioneres, er alles deltagelse i en vis
forstand legitim perifer (og dermed lig med læring). Med andre ord, alle kan til en vis grad
anses for at være 'nye' i forhold til fremtiden af et fællesskab i forandring.
Som en måde hvorpå de relaterede konflikter udspiller sig i praksis, er legitim perifer
deltagelse langt mere end en læreproces der omfatter nye. Det er en vekselvirkende relation
mellem person og praksis. Det betyder, at de lærendes bevægelse mod fuld deltagelse i et
handlingsfællesskab ikke foregår i en statisk sammenhæng. Praksis'en selv er i bevægelse. Og
dermed fællesskabet og dets kultur.
Hvad indebærer Lave og Wengers opfattelse?
I det følgende vil jeg forsøge at trække nogle hovedpunkter i Lave & Wengers opfattelse
frem, og i forlængelse heraf vil jeg i næste afsnit sammenligne en Lave & Wengersk forståel-
se af læreprocesser og kvalifikationer med EVU-gruppens, for så i dette kapitels sidste afsnit
at perspektivere den Lave & Wengerske forståelse i forhold til empiriske studier og min case
om oplæring af fjederviklere.
Lave & Wenger vil gerne undgå tyraniet af den opfattelse, at læring er reception (dvs.
tilegnelse, modtagelse eller optagelse) af kontekstuafhængig og mere eller mindre faktuel
viden eller information. Det skaber de mulighed for ved at lægge vægt på hele personen (ikke
kun hovedet, ikke kun tekniske færdigheder, men hele kroppen, personens sociale situation og
stilling, personens identitet osv.), ved at se personen som aktiv, handlende, deltagende - frem
for som passiv, modtagende, ved at se læreprocessen som en social proces - ikke kun som en
individuel kognitiv eller erkendelsesmæssig proces, og ved at se aktør, virksomhed (handlen /
aktivitet / praksis) og verden som gensidigt konstituerende for læreprocessen.
Den forudsætning, som Lave & Wenger tager afsæt i, er den situationelle og kontekstuelle
karakter, som menneskelig forståelse og kommunikation har. I deres forståelse er viden og
kompetence distribueret på artifakter og situationer. Kompetence optræder og findes i ting og
artifakter, i fællesskabers sociale organisation og i situationelle kontekster. Og derfor er
læring situationel og kontekstafhængig. Med udgangspunkt i disse forudsætninger er deres
helt grundlæggende pointe eller påstand derfor, at læring er lokaliseret i fælles deltagelse, ikke
i folks hoveder.
Lave & Wenger situerer altså læring i særlige former for fælles social deltagelse. Deres
spørgsmål er: Hvilke former for sociale engagementer udgør den rette kontekst for at læring
kan finde sted? Deres svar er: Når nybegyndere eller uerfarne far adgang til at være aktivt med
i et fællesskab, får lov til at deltage og engagere sig i fællesskabets praksis. De kalder disse
former for sociale engagementer for: Legitim perifær deltagelse i handlingsfællesskaber.
Deres opfattelse indebærer:
* En interaktiv og produktiv rolle for de evner som tilegnes i forbindelse med lærepro-
cessen. Den lærende tilgner sig evnen til at performe (udøve, skabe, præstere) ved at
engagere sig i processen, under den legitimerede perifere deltagelses betingelser.
* Den præmis, at mening, forståelse, viden og læring alle defineres i relation til
konkrete situationelle handlingsmæssige sammenhænge.
* At viden og betydning ses som nogetsocialt og kulturelt forhandlet.
* At læring er en proces som finder sted i en ramme af deltagelse, ikke i en individuel
bevidsthed. Derfor er læreprocessen formidlet af forskelle i perspektiv blandt de
deltagende. Det er de deltagende, dvs. fællesskabet der lærer. Handlingsfællesskabet
reproducerer sig selv gennem (ud)dannelsen af'lærlinge', ved hjælp af vedligeholdel-
se af særlige former for fælles deltagelse.
* At opståede situationer, faktiske tilfælde af samarbejde, improvisation og forekom-
mende processer, som ikke kan reduceres til generaliserede strukturer, spiller en
konstituerende rolle for læringen.
Når læring forstås som deltagelse i handlingsmæssige sammenhænge, betyder det i følge Lave
& Wenger, at deltagelsesprocessen snarere skal forstås som mangefacetteret centripetal
engageret deltagelse i det omgivende fællesskabs aktiviteter, end blot som det at kopiere
andres udøven, eller ved at erhverve sig viden overført gennem instruktion. Legitim perifær
deltagelse - læringsaltiviteter - medfører stærke mål for den lærende. Lærende kan som
perifere deltagere udvikle et overblik over, hvad hele virksomheden / praksis'en handler om,
og hvad der skal læres. Selve læringen er en improviseret praksis, fordi forløbet udfolder sig
som benyttede muligheder for engagement i praksis'en, ikke som et sæt af diktater eller
instruktioner for rigtig praksis eller handling.
Lave & Wenger sætter i det hele taget et stort spørgsmåltegn ved om verbal forklaring er den
eneste effektive form for instruktion, overlegen i forhold til f.eks. direkte demonstration. De
mener snarere, at når læring nu handler om øget adgang til deltagelse i udøven af praksis'er,
så er vejen til at 'skabe' og intensivere læring sammenfaldende med at skabe rammer for
udøven, og ihvertfald ikke kun at snakke om den.
Man kunne i forlængelse heraf misforstå deres kritik sådan, at de alene opfatter sprog som en
kode til at snakke eller tale om verden; men de anerkender, at tale ligeså meget er måder at
handle i verden. Pointen er central, fordi den indebærer (1) en forståelse af, at med sprog
følger adskillige deltagelsesmæssige kompetencer, (2) en anerkendelse af, at udøven af sprog
og kommunikation er en af de mest grundlæggende former for interaktion i socialt liv, og (3)
at der derfor til det at udøve og lære en given praksis osse knytter sig en masse kommunika-
tion, og dermed at der til det at lære en given praksis osse hører det at lære at tale dens 'sprog'.
Ikke destomindre er det en vigtig pointe hos Lave & Wenger, at læring kan foregå selv, hvis
deltagerne ikke deler en fælles kode (for beskrivelse af opgaven). Den lærendes evne til at
forstå 'mesterens' udførelse afhænger ikke af, om de deler den samme repræsentation, men
snarere af deres engageren i udførelsen på kongruente måder. 'Mesterens' effektivitet (som
lærer) afhænger heller ikke af dennes evne til at indgyde den lærende sin egen begrebsmæssi-
ge repræsentation eller forståelse af opgaven, men snarere af hans eller hendes evne til at lede
eller håndtere en deling af deltagelsen, som giver den lærende muligheder for at udvikle sig.
Altså en rolle som i højere grad handler om at 'lede', give legitimation til og organisere
processen. Og ikke så meget om at formidle en 'forståelse' af processen.
I Lave & Wengers forståelsesramme kan læring ses som en speciel type af social praksis
forbundet med den slags deltagelsesrammer, som legitim perifer deltagelse udgør. Og dermed
som et træk ved praksis / handlen / interaktion overhovedet. Et træk som kan være tilstede i
alle slags aktiviteter, ikke kun i f.eks. undervisning, oplæring, efteruddannelse, læreforhold og
træning. Man må derfor gå ud fra, at læring vil foregå nårsomhelst folk interagerer under
betingelser af legitim perifær deltagelse, hvilket må indebære, at bestemte deltagelsesmæssige
rammer eller former er disponerede til at producere læring.
Læring er en måde at være på i den sociale verden, ikke en måde at få viden om den. Lige
som det at lave teori er en form for praksis i verden (og ikke en spekulation på afstand af eller
udenfor verden) så er læring osse en praksis. Lærende er engagerede i både sammenhængene
af deres læring og i den bredere sociale verden, hvori disse sammenhænge er producerede.
Uden dette engagement er der ingen læring; og hvor det rette engagement understøttes, vil der
være læring.
Situeret læring og kvalifikationer
I det følgende afsnit vil jeg trække nogle af Lave & Wengers vigtigste pointer op og sætte
dem op imod de traditionelle opfattelser, herunder EVU-gruppens forståelse af læring og
kvalifikationer.
Ultrakort sammenfattet bruger Lave & Wenger deltagelsesbegrebet til at sætte fokus på
forholdet mellem den lærendes udadvendte handlen og den sociale kontekst denne handlen
foregår i. De definerer læringssituationer som situationer, hvor den lærende har mulighed for
at deltage i handlingssammenhænge, som er nye for ham / hende.
Lave & Wengers tilgang giver mulighed for at tænke læring helt anderledes end 'traditionelt'.
I denne tilgang ses læring ikke som en formidlings- eller en pædagogisk proces, men som en
handlingsproces, hvor den lærende gennem deltagelse udvikler sin evne eller kapacitet til at
handle kompetent.
I Lave & Wengers tilgang er kvalifikationer ikke noget som den lærende skal formidles eller
tilegne sig, men noget som den lærende skaber eller udvikler ved at agere i konkrete hand-
lingssituationer. Kvalifikationer kan derfor ikke reduceres til almene kategorier som 'proce-
safhængige, procesuafhængige, almene, specifikke, personlige, sociale, kommunikative,
arbejdslivsmæssige, samfundslivsmæssige osv. Og de kan ikke bare gøres til genstand for
repræsentation som 'indhold' i et medie og formidles som informationer.
Kvalifikationer eller kompetence er kontekstbestemte og situationelle erfaringer. Den 'rigtige
måde' at gøre noget på viser sig i situationen og er afhængig af de sociale og kulturelle
kontekster. Kompetence handler derfor ikke i første række om at vide. Kompetence er evne til
at udøve praksis'er. Praksis'er udøves i sociale kontekster, i hvad Lave & Wenger kalder
handlingsfællesskaber. Så derfor optræder kompetence i og er forbundet med de artifakter,
den teknologi, de ting, der knytter sig til et handlingsfællesskab, og til handlingsfællesskabets
sociale organisation og dets kulturelle nonner og værdier.
At kompetence er bundet til bestemte sociale kontekster, og at de optræder i konkrete
handlingssituationer, betyder, at de ikke kan generaliseres til almene evner, som f.eks. en
generel evne til at handle 'ansvarligt', fleksibelt eller 'samarbejdsorienteret'. Fordi måden at
være ansvarlig eller fleksibel på eller måden at samarbejde på, knytter sig til konkrete
situationer i bestemte sociale / kulturelle kontekster. Derfor kræver det osse 'ny læring', når vi
kommer med i nye sammenhænge. Og derfor er 'overførsel' af kvalifikationer fra en kontekst
til en anden kontekst (f.eks. fra AMU-kursus til arbejdsliv) slet ikke uproblematisk.
I forlængelse af pointen om, at kompetence og viden knytter sig til bestemte kontekster kan
Lave og Wenger tolkes derhen, at vi som lærende udøvere kommer 'blanke', dvs. uden
forudsætninger, når vi inddrages (eller maser os ind) som deltagere i nye sammenhænge.
Dette ville være en absurd og problematisk opfattelse.
For det første fordi det modsiges af den helt almindelige hverdagserfaring, at vi ofte allerede
fra starten kan orientere os og relativt hurtigt 'falder godt ind' i nye sammenhænge, og i den
forbindelse synes de erfaringer, vi har fra tidligere og andre sammenhænge at have stor
betydning for vores evne til 'at falde ind'.
For det andet fordi det modsiges af den iagttagelse, at vi ofte relaterer vores erfaringer fra
forskellige sammenhænge til hinanden. "Det er osse ligesom dengang da..." Og bl.a. på den
måde bringer vi problematiske, udfordrende, forvirrende, uforståelige, overraskende eller bare
nye situationer ind i, hvad Schon ville kalde, en 'forståelses- eller refleksionsramme', som
gør, at vi har et grundlag eller nogle orienteringspunkter at foretage mere eller mindre
eksperimenterende eller afprøvende handlinger i den nye sammenhæng ud fra. Og dermed
komme i gang med at engagere os i at handle / deltage / lære. Komme i 'dialog' med den 'nye'
situation.
Pointen er, at de erfaringer, vi har fra én konkret sammenhæng handler om denne konkrete
sammenhæng, og er ikke en generel viden om, 'hvordan man handler i den slags situationer /
sammenhænge'. Men vi kan relatere vores erfaringer og kompetence (som er evnen til at
udøve en praksis kompetent) fra andre sammenhænge til de problematiske eller nye situatio-
ner, vi står overfor i nye sammenhænge, og på den måde gøre den nye situation til en
læresituation. Med en Schonsk terminologi kan man sige, at vi ved hjælp af erfaringer fra en
sammenhæng kan forsøge at 'frame' (problemindkredse / -afgrænse / -navngive) en problema-
tisk situation i en 'ny' sammenhæng, og på den måde skabe os mulighed for at handle
meningsfuldt, engagere os i situationen og derigennem lære mere / blive kompetent.
En anden vigtig pointe i denne sammenhæng er, at i Lave & Wengers forståelse af begrebet
handlingsfællesskab ligger osse, at vi deltager i mange fællesskaber samtidig. Hvoraf nogle er
mere 'tværgående' og omfattende, mens andre er mere afgrænsede. Vigtigst i denne sammen-
hæng er måske de sproglige fællesskaber. De fleste ansatte på danske arbejdspladser er f.eks.
kompetente deltagere i et sprogligt fællesskab omkring udøvelsen af at tale dansk (her gør
specielle forhold sig gældende for indvandrere og fremmedarbejderes deltagelsesmæssige
status).
En nyansat på en fabrik som den fjederfabrik, jeg beskriver i min case (næste kapitel), er i
kraft af sin karriere som faglært maskinarbejder med i det fællesskab af maskinarbejdere i
Danmark. Dette fællesskab er sværere at afgrænse klart, end fællesskabet af fjederviklere på
fabrikken, men det har alligevel nogle 'kendetegn' i form af sprog, normer, tilhør til bestemte
institutioner (Metal, uddannelse i mestelære eller EFG), og et vist professionelt repertoire
(omend dette sidste i forhold til konkrete teknikker kan divergere fra den ene fabrik til den
anden). Han er måske osse med i 'fællesskabet' af fodboldinteresserede, fagligt aktive,
sommerhus- eller kolonihaveejere eller sportsudøvere, og har så denne deltagelse til fælles
med andre på arbejdspladsen.
Mange har altså osse deltagelse i forskellige former for 'kulturelle' fællesskaber til fælles.
Selvom der i forskellige professionelle arbejdsfællesskaber osse kan gå klare kulturelle
skillelinjer 'midt ned' i gennem arbejdsfællesskabet, f.eks. mellem generationer. Men kernen i
denne snak om, at vi deltager i mange sideliggende, overlappende osv. fællesskaber, er, at vi
allerede har meget til fælles med de erfarne i et nyt fællesskab, som vi inddrages i. Og derfor
er det ikke i enhver henseende, at vi er nye, uerfarne og usikre
Konklusionen på snakken om, hvor vidt vi kan bruge kvalifikationer, lært i én sammenhæng,
når vi inddrages i en ny, må derfor blive, at det kan / gør vi ikke umiddelbart. Men at de
erfaringer vi har fra tidligere er en ressource, når vi skal lære i en ny sammenhæng. Derfor må
læreprocesserne i de to sammenhænge principielt anses for at være to adskilte læreprocesser.
Overførslen af kvalifikationer fra én sammenhæng til en anden sker altså ikke uproblematisk,
sker ikke uden læring.
I modsætning til EVU-gruppen, hvis teori om læring hænger fast i det kognitivistiske
paradigme, ses læring hos Lave & Wenger ikke som en proces, hvor kvalifikationer formidles
eller tilegnes. Kvalifikationer i den forstand, som EVU-gruppen snakker om dem - nemlig
som forskellige former for dekontekstualiserede kapaciteter (basale, generelle og konkrete),
der tilegnes gennem bestemte tilsvarende typer af læreprocesser (overskridende, tilføjede og
mekaniske) - findes ikke i Lave & Wengers tilgang, fordi kvalifikationer (eller kapaciteter)
ikke ses som en slags entiteter, der kan gøres til genstand for formidling / tilegnelse.
Kvalifikationer ses af Lave & Wenger ikke som noget, der læres, og som siden anvendes. Det,
der ifølge Lave & Wenger udvikler sig i læreprocesser, er handlen eller praksis, og den
lærendes evne til at udøve praksis'er. Og denne udvikling - læreprocessen / læringsforløbet -
kan ikke ses isoleret fra den konkrete sociale og situationelle kontekst.
Med Lave & Wengers tilgang kan EVU-gruppens spekulationer om bestemte typer af
kvalifikationer som sammenhængende med bestemte 'typer af læreprocesser' derfor afvises.
Det betyder osse, at det perspektiv, der ligger i Almenkvalificeringsprojektets konklusioner,
nemlig at almenkvalificering AMU-sammenhæng kan fremmes ved at udvikle kurser, hvor et
'alment indhold' indgår i projektorganiserede undervisningsaktiviteter, må betegnes som
problematisk og urealistisk. Denne diskusion vil jeg vende tilbage til i et afsnit i kapitel 7.
I det følgende vil jeg derimod vende mig mod den case, der fungerer som en art empiri i dette
speciale. Mit sigte med at beskrive de læringsforløb, jeg har haft lejlighed til at 'kigge' på, er,
at illustrere, hvilke muligheder der (med Lave & Wenger g Schons forståelse af læring) er for
at beskrive læreprocesser fra et mere helhedsmæssigt perspektiv.
Lave & Wenger i empirisk sammenhæng
Lave & Wenger baserer deres læringsteori i deltagelsesbegrebet. I empirisk sammenhæng
bliver det vigtige dermed at afdække deltagelsesformerne. Hvordan inddrages den ny? Hvad
bliver han / hun sat til? Hvilken status har de opgaver hun / han tildeles? Hvordan er forholdet
mellem den ny og de mere erfarne i handlingsfællesskabet. Hvordan er arbejdsdelingen
mellem dem? Snakker de sammen? Om hvad?
Videre er det en opgave at afdække, hvordan legitimeingen af den nyes deltagelse foregår,
(om den overhovedet foregår?). Hvordan viser de erfarne / mesteren / sidemanden deres
accept og støtte til den nye? Hvordan sanktionerer (negativt såvel som positivt) fællesskabet
den nyes handlinger?
Læringsresourcerne er osse af interesse: Hvordan har den nye adgang til vidensressourcer?
Hvordan er adgangen til praksis'ens aktiviteter og artifakter?
Derfor stræber jeg på det empiriske plan efter en beskrivelse af:
* Adgangsmuligheder til praksis'en og det sociale fællesskab.
* Måder hvorpå arbejdsfællesskabet integrerer / udelukker den nye.
* Måder hvorpå den lærende skaber sin identitet som udøver af praksis'en.
* Måder hvorpå fællesskabet legitimerer den nyes deltagelse og viser det.
* Måder hvorpå den nye søger at legitimere sig.
* Hvordan den nyes opgaver udvikler sig.
* Hvad essensen er i den givne praksis.
* Hvordan det professionelle repertoire giver sig udtryk i det givne tilfælde.
* Hvordan de organisatoriske rammer / det professionelle fællesskab tilbyder eller
mangler rammer for refleksion.
Lave & Wengers tilgang forpligtiger til, hvad man måske kan kalde en antropologisk metode i
det empiriske arbejde. Jeg lægger ikke noget præcist metodebegreb i dette udtryk. Selvom det
sikkert kunne være frugtbart at beskæftige sig med og lade sig inspirere af antropologiske
metoder, så har jeg ikke gjort det i denne omgang. Det, jeg mener med, at Lave & Wengers
tilgang forpligtiger til en antropologisk metode, er, at de deltagelsesprocesser, jeg har 'kigget'
på, foregår i en hverdagslivsramme, og de forskellige elementer i deltagelsesprocessen, jeg er
interesseret i at få beskrevet, er ikke umiddelbart 'synlige' på 'overfladen'. Derfor kræves der
dels en vis følsomhed for de tegn, som viser disse ting, og dels kræves der, at man gør mere
end at stille nogle spørgsmål og blive vist rundt. Man er nødt til (i et vist omfang) at blive en
del aflivet, der hvor man vil gøre sine iagttagelser. Jeg har gået rundt på en fjederfabrik og
kigget over skulderen på 4 maskinarbejdere, der skulle lære at arbejde med at lave fjedre.
Kigget på hvad der skete i deres dagligdag, snakket med dem, og bare været der. Jeg brugte en
hel arbejdsdag, hver uge, gennem ca. 8 måneder. Det er faktisk slet ikke nok tid for at leve op
til ovennævnte krav. Men det var, hvad der var muligt. Jeg tror da osse, at jeg er kommet
relativt 'dybt' ned i min case, og at jeg bl.a. i kraft af min Lave & Wenger'ske forståelse kan
beskrive tingene på en (i forhold til et helhedsorienteret perspektiv) givtig måde.
73
Kapitel 6
Opstillingsarbejde på fjederautomater
Hvad var min anledning til at kigge på oplæring af fjederviklere?
Gennem ca. otte måneder (oktober 1994 - maj 1995) fulgte jeg oplæringsaktiviteterne i en
fjederproducerende virksomhed på tæt hold.
Min kontakt med virksomheden tog afsæt i SPRING-projektet. Gennem 1993 og frem til
foråret 1994 arbejdede Multimediegruppen i DTI/Arbejdsliv sammen med en gruppe af
'fjederviklere' og 'slibere' på udviklingen af et 'ressourcemateriale' til støtte ved oplæring af
nye ansatte. Jeg deltog ikke i dette projekt, men havde lejlighed til at følge det i kraft af min
tilknytning til Multimediegruppen.
Ressourcematerialet, SPRING, er et computerbaseret system, der indeholder skærmbilleder
med tekst og tegninger og en række små videofilm. Idéen med materialet er, at nye ansatte,
der er i gang med at blive oplært, skal kunne søge støtte i materialet, og dermed ikke være nær
så afhængig af'sidemanden'1 og andre erfarne kolleger. SPRING instruerer og forklarer
omkring de grundlæggende arbejdsoperationer der er forbundet med fjedervikling og den
videre behandling af fjedrene (slibning, anløbning mm.).
Mine obsevationer af oplæringen skulle bidrage til evaluering af SPRING-materialets rolle;
'Sidemanden er en erfaren kollega, som viser den nye tilrette, og er ansvarlig for at oplære
den nye. Det foregår som regel ved at de arbejder tæt sammen om nogle bestemte arbejdsopgaver,
f.eks. arbejdet ved nogle bestemte maskiner.
men gav mig samtidig rig lejlighed til at kigge nærmere på oplæringsproblematikken i bredere
forstand. Inspireret af idéer og tilgange udviklet af Schon, Lave & Wenger og andre, under-
søgte jeg, hvad det var, der foregik, når de nye skulle lære at arbejde med fjederviklingsma-
skiner.
Min nysgerrighed og mit interessefelt i forbindelse med mine undersøgelser kan sammenfattes
i følgende spørgsmål: Hvad var det, der strukturerede, muliggjorde, fremmede, og hæmmede
læring i og omkring arbejdssituationerne?
Fj eder fab r ikken
Virksomheden ligger i København ud til Øresund. Foran den røde fabriksbygning ligger en
parkeringsplads, som virksomhedens ledelse og besøgende benytter. De ansatte parkerer deres
biler (eller cykler) på parkeringspladsen bagved. Bygningen har to etager. På begge etager er
der produktions- / værkstedshaller. Der er ligeledes kontorer på begge etager, disse er placeret
i den ende af bygningen der vender ud mod vejen og Øresund.
Virksomheden er en typisk underleverandørvirksomhed. Den er ejet af en stor dansk koncern,
som aftager en mindre del af produktionen. Produktsortimentet er meget bredt. Fra meget
store dimensioner affjedre til meget små dimensioner (fra lastbiler til høreapparater).
Virksomheden laver desuden en række andre produkter, f.eks. understel til industristøvsugere
og metaldelene til stempelkaffekander. Men disse produkter udgør ikke en væsentlig del af
produktionen.
Markedskrav og kunder. Virksomheden producerer til en bred kreds af kunder i Danmark,
Sverige, Tyskland og andre lande. Virksomheden angiver selv, at den klarer sig i konkurren-
cen (osse med lignende virksomheder i fjernøsten) ved at lave fjedre, der lever op til særlige
kvalitetskrav som præcise dimensioner og fjederkraft, hvorimod kundekrav som hurtig
levering og pris spiller en mindre fremtrædende rolle.
Maskiner, materialer / leverandører: Virksomheden råder over relativt nye procesanlæg til
efterbehandling af fjedrene, men de fleste af fjederviklingsmaskinerne må betegnes som noget
nedslidte (min. 15 - 20 år gamle). Tråden, der laves fjedre af, er af en række forskellige
metaller og legeringer. Kvaliteten er svingende. Typisk er billig tråd fra Østeuropa ikke så god
som f.eks. tysk tråd.2
Der er ca. 50 ansatte. Heraf udgør faglærte smede eller maskinarbejdere en gruppe på ca. 15
mand. Nogle af disse arbejder med opstilling og kørsel af de maskiner der laver fjedrene,
mens andre passer andre maskinanlæg eller arbejder som reparatører. En anden stor gruppe er
de ufaglærte. De arbejder som slibere, dvs. de arbejder ved de maskiner som sliber fjedrene
til, eller de arbejder med andre opgaver, som handler om at efterbehandle og færdiggøre
fjedrene. Det drejer sig om små 10 m/k. Hertil kommer to tekniske assistenter, som arbejder
med kvalitetskontrol af fjedrene.
Værkføreren er ansvarlig for alle produktionsafdelingerne, han kommunikerer bestillinger,
som er blevet klargjort af produktionschefen, videre til de enkelte afdelinger og funktioner,
han formidler kommunikationen mellem de enkelte afdelinger, og han løser eventuelle
2Ifølge fjederviklerne.
problemer. Selve tilrettelægglesen af arbejdet står de ansatte i de enkelte afdelinger selv for.
Dog er der nok forskellige grader af handlefrihed for de forskellige afdelinger eller grupper af
ansatte, hvor de faglærte fjederviklere nok er dem der har størst autonomi og handlefrihed i
tilrettelæggelsen af arbejdet. Mens de ufaglærte slibere har mindre. Det er osse værkføreren
som står for ansættelse af nye i produktionsafdelingerne.
Udover de nævnte er der ansat 10 - 12 i forskellige salgs-, økonomi og administrative
funktioner. Hertil kommer en administrerende direktør.
Der er to afdelinger, hvor der laves fjedre. De ligger på hver sin etage. Der er mere status i at
arbejde på øverste etage, det er nærmere værkføreren, og fjederviklerne i denne afdeling tjener
mere.3 Her arbejder 4-5 maskinarbejdere med opstilling og kørsel på 10-15 fjederautomater
(der er tit flere maskiner under reparation). Der arbejdes som regel kun på daghold. Dimensio-
nerne på den tråd der vikles fjedre af veksler fra nogle få hundredele af en millimeter til ca. 5
mm.
I afdelingen nedenunder arbejder 3 fjederviklere. Den éne af disse er tillært maskinarbejder.4
Her arbejdes der ofte osse på nathold, således at maskinerne kan holdes i gang i flere af
døgnets timer. Der er tre maskiner i denne afdeling, én er en CNC-styret maskine, en anden
laver fjedre af meget tyk tråd (op til flere cm. tyk), og den tredje laver kun én bestemt type
fjedre.
Fjederviklerne i begge afdelinger har faste pladser ved bestemte maskiner, antallet af
maskiner de skal passe varierer.
Fjederbranchen. Der er 10-15 virksomheder indenfor branchen i Danmark. Heraf er én en del
af Danfoss-koncernen og producerer overvejende fjedre til Danfoss produkter. De fleste andre
virksomheder har specialiseret sig i produktion af helt specielle fjedre. Få af virksomhederne
producerer et bredt sortiment affjedre. Der findes en brancheforening, både på dansk og EU-
niveau.
Fjedervikling
Den type fjedre, som virksomheden overvejende producerer, fremstilles på en såkaldt
'fjederautomat'. Det er en maskine, som 'hiver' metaltråd ind til sig, bøjer tråden, så der opstår
et antal vindinger, klipper tråden over og 'spytter' den færdige fjeder ud, og starter forfra med
at hive mere tråd ind. Maskinen er en automat, fordi den, når den først er indstillet rigtigt, i
princippet kan passe sig selv, til den har spyttet det ønskede antal fjedre ud. Arbejdet med at
gøre maskinen klar til at køre selv kaldes for opstillingsarbejde. Arbejdet med at overvåge
maskinen, kontrollere de færdige fjedre og foretage småjusteringer kaldes for kørselsarbejde.
Opstillingsarbejdet kan i meget kort form beskrives med følgende trinvise operationer:
3Der er bonusordning for alle ansatte i produktionsafdelingerne. Bonusen udregnes for hver
afdeling. At, bonusen i den ene fjederafdeling er højere end den anden, skyldes bl.a., at de ansatte her
råder over flere maskiner pr. ansat, end de ansatte i den anden fjederafdeling.
"Dvs. han har ikke en faguddannelse som maskinarbejder, men er blevet oplært i at vikle
fjedre (alligevel), og har så faet lov til at blive medlem af Metal og dermed arbejde under fjedervik-
lemes overenskomst, som har en langt bedre løn end f.eks. de ufaglærte sliberes overenskomst.
1. Montage af tråd og værktøj.
2. Indstilling af fjederdiameter.
3. Indstilling af trådlængde.
4. Sætning afstigning og indstilling af fjederlængde.
5. Indstilling af kompensation for 'snøreliv'.
6. Finjustering.
7. Kvalitetsvurdering og måling af anløbne testfjedre.
8. Kørsel.
Tråden monteres ved, at den lægges vandret på et hjul ved siden af maskinen. Ved trådtykkel-
ser på ca. 2 mm. og derover kan trådrullerne være ganske store og veje adskillige hundrede
kilo. Derfor løftes tråd rullen hen til hjulet ved hjælp af en kran, og ofte er det nødvendigt at
være flere om arbejdet. Derefter klippes et antal sikkerhedsbånd af trådrullen, og den yderste
ende af tråden trækkes hen til fjedermaskinen. I den forbindelse er det vigtigt at være
forsigtig, fordi sådan en trådende kan springe op med stor kraft, når sikkerhedsbåndene
klippes af.5
Trådenden føres nu ind imellem to (eller flere) sæt af valser på maskinen. Valserne har den
funktion, at de trækker tråden frem. De er monteret i forvejen, og skal have nogle dimensioner
som passer til trådens tykkelse. Ved hjælp af valserne køres trådenden hen til det, der kaldes
'vikleområdet'.
På figur 2, som stammer fra multimediesystemet SPRING, ses vikleområdet. Tråden kommer
fra venstre, og løber som en stiplet linje, der i det den rammer den nederste stift til højre i
billedet bøjes opad for der at ramme den øverste stift. Nedefra glider stigningsstålet op og ind
i mellem vindingerne og tvinger dem fra hinanden. Oppefra kommer klippestålet, og klipper
tråden over, når fjederen er viklet færdig. Og så starter maskinen viklingen af en ny fjeder.
I vikleområdet er maskinen udstyret med følgende værktøj:
Centerstålet, som spændes fast, så det sidder temmeligt præcist i midten af den cirkel, der
udgøres af fjederens vindinger. Vindingerne skal nærmest vikles rundt om centerstålet, omend
de ikke må røre ved centerstålet, mens der vikles. Centerstålets funktion er at støtte tråden /
fjederen, når der klippes.
5Danny: "Har du set det ar Kurt har i panden? Det var da han en dag ikke var forsigtig nok
med tråden. Men han var heldig. Den snittede ham kun."
Stifterne - nederste stift, som sidder således, at tråden støder ind i den og derved tvinges /
bøjes opad mod den - øverste stift, som giver tråden et yderligere bøj. Hvorved fjederens
cirkelformede vindinger fremkommer. Stifterne skal passe til trådens tykkelse og til dimensio-
nerne af den fjeder, der skal køres. Stifternes funktion er altså at danne fjederens vindinger, og
de skal indstilles omhyggeligt og præcist, så fjederen får den korrekte diameter og en pæn
rund form.
Stigningspinden (eller stigningspladen), som fungerer således, at den 'kører op' og tvinger de
just viklede vindinger fra hinanden, så vindingerne på den færdige fjeder ikke kommer til at
ligge ind til hinanden. Den kører op efter, at første vinding er dannet, og ned igen lige før
sidste vinding, fordi første vinding netop skal ligge ind til anden vinding, og sidste vinding
ligeledes til andensidste vinding. Stigningspinden er styret af en mekanisme inde i maskinen,
som gør, at den 'går op og ned' på lige præcis de rigtige tidspunkter af hver enkelt fjeders
vikleforløb. Denne mekanisme skal indstilles af fjedervikleren. Det kaldes at stille på
kurveskiverne, eller i det mere dagligdags fagsprog 'at stille på stigningspladerne'.
Klippestålet, som kører ned og hakker den færdigviklede fjeder af. Det skal ske lige præcis,
når en halv vinding af næste fjeder er kørt.
Opstillingsarbejdet går ud på at montere og indstille de ovennævnte værktøj og et par andre
funktioner, så fjederen får den rigtige diameter, længde, stigning, det rigtige antal vindinger
og den rigtige trykkraft (dvs., at den skal kunne klare tryk af en bestemt vægt uden at blive
mere sammenpresset, end den er specificeret til).
Efter tråden er monteret og kørt ind i vikleområdet som beskrevet ovenfor, gives den et buk
med et håndværktøj, således at den første vinding faktisk laves med håndkraft. Stifterne stilles
ned så de passer med den bukkede tråd. Så køres et antal vindinger, og stifter og centerstål
stilles, så viklingen er centreret omkring centerstålet, og så vindingerne er pænt runde, og
ligger regelmæssigt. Derefter klippes og fjederens diameter måles. Der stilles på centerstål og
stifter, indtil diameteren er korrekt.
Derefter indstilles trådlængden, dvs. længden af den tråd, der skal køres frem, før klippestålet
går ned og klipper fjederen af. Det kræver en smule regnearbejde. Når trådens tykkelse, antal
vindinger og fjederens diameter er kendt, kan trådens længde regnes ud.
Trådlængden indstilles inde i maskinen, ved at udskifte et tandhjul med et andet (alt efter den
ønskede trådlængde) og derefter finindstilles på en skrue.
Stigningspinden sættes i funktion, og der køres et antal testfjedre, alt i mens kurveskiverne
('stigningspladerne'), som styrer stigningspinden, reguleres, indtil det ønskede resultat opnås.
Dvs. indtil stigningen starter og slutter på de rigtige steder af fjederen, og indtil fjederen har
den ønskede længde.
Så kommer turen til det, der i fagsproget hedder 'kompensation for snørreliv'. Det såkaldte
'snørreliv' opstår, når fjederen får stigning. Det består i, at fjederen, på de vindinger, der har
stigning, får en mindre diameter end i enderne, hvor vindingerne ikke har stigning. Dette kan
der kompenseres for. Ved at vikle disse vindinger, så de i første omgang får en lidt større
diameter, end den der ønskes som slutresultat. Dette gøres ved, at maskinen stilles til at
trække stifterne en lille smule tilbage under viklingen af de vindinger, der skal have stigning.
Denne tilbagetrækning af stifterne reguleres af maskinen ved hjælp af et kurveskivearrange-
ment. Indstillingen af denne kurveskive, foretages ved dels at stille den rigtigt, dels at slibe på
den, så den får den rigtige kurve. Osse her køres der skiftevis testfjedre og reguleres, indtil
fjederen ser fornuftig ud.
I takt med de ovenfor beskrevne trin holdes der osse løbende øje med, om fjederen har fejl,
som f.eks. grater, ujævnt forløb mm. Disse fejl rettes ved at justere opstillingen. Endelig
anløbes 4-5 testfjedre (dvs. de opvarmes i en ovn). Derefter foretages en helhedsmæssig
vurdering (og evt. måling af vægtkrav) af testfjedrene, hvorefter der evt. fmjusteres.
Arbejdet med at opstille på en fjederautomat kræver koncentration (nogle gange i flere timer
ad gangen), tålmodighed og evne til at improvisere.
Historier om oplæring af nye
I det følgende gennemgår jeg kort de fire oplæringsforløb, som jeg havde lejlighed til at følge.
Gennemgangen tjener til at give læseren et første indtryk af de fire forløb, inden jeg i et senere
afsnit analyserer forløbene grundigere.
Danny og SPRING:
Danny blev oplært i afdelingen ovenpå. Han fik Karsten som sidemand. Danny er en ung,
dygtig håndværker, charmerende, lidt fræk og altid god for en kvik bemærkning.
Omstændighederne omkring Dannys oplæringsforløb var, at SPRING skulle afprøves. Der var
positiv opmærksomhed omkring 'projektet'. Danny kendte kolleger og sidemand i forvejen fra
sit hidtidige arbejde som reparatør (og før det som lærling) i virksomheden. Han fik selv
'hænderne på' fra starten, dvs. fra opstilling nr. 2 han deltog i. Han fik stort 'rum' til selv at
gøre sine erfaringer, og han gjorde hurtige fremskridt. Efter 5-6 uger kunne han selvstændigt
foretage temmeligt avancerede opstillinger på egen hånd.
Efter 5 uger blev Danny flyttet til den anden afdeling med fjederviklingsmaskiner (nedenun-
der), hvor han blev oplært af Bo i arbejdet med en CNC-styret maskine - osse her med gode
resultater. Dannys samlede tid i oplæring var lidt under 3 måneder, derefter vendte han,
(såvidt jeg ved efter eget ønske) tilbage til sit hidtidige job som reparatør. Han arbejder altså
ikke som fjedervikler 'nu', men vil være en ekstra ressource i en nødsituation, hvor der
mangler fjederviklere.
Danny brugte SPRING flere gange i de første par uger. Karakteren af hans brug af SPRING
skiftede fra i starten at bruge SPRING som handlingsanvisende / -støttende (Hvad skal jeg
gøre og i hvilken rækkefølge, når jeg opstiller?), indsigtsgivende (Hvordan fungerer maski-
nen?) og overbliksskabende (Hvordan hænger maskinens dele og opstillingens forskellige trin
sammen som helhed? Hvad går det her som helhed ud på?)6 - til senere efter de første 2-3 uger
at bruge det til at lure særlige pointer af, som kunne hjælpe til at løse opståede problemer med
at få lavet opstillingen rigtigt.
Han var i vid udstrækning respekteret inden starten på sit oplæringsforløb, og han blev osse
accepteret af kolleger og sidemand i sin nye rolle, og fik positiv feedback på sin indsats og sit
arbejde. Han var selv meget motiveret og havde (ifølge sidemand og andre kolleger) 'den
rigtige indstilling' til det at arbejde som opstiller / fjedervikler.
Opsving og ansættelse af tre nye
Tobias, Erik og Peter blev ansat i begyndelsen af februar 1995, da snakken om 'opsvinget' var
blevet så stærk, og ordrebogen så tilpas tyk, at virksomheden mente, at det nok ville være en
god idé at ansætte nogle flere. Værkførerens plan var på lidt længere sigt at få etableret et to-
holdssystem på flere af/ alle fjederviklingsmaskinerne. Der var mere travlhed i virksomheden
end under det ovenfor omtalte oplæringsforløb.
Samtidig var et nyt bonussystem blevet indført. Dette indebar, at fjederviklerne kunne tjene
betydeligt mere, hvis de arbejdede hurtigere, end de normerede opstillings- og kørselstider
foreskrev. Hvilket dels betød et større pres for effektivitet, og ikke nær så meget tid til at tage
sig af de nye. Og dels, at fjederviklerne gjorde meget for at holde alle maskiner igang i
arbejdstiden, hvilket så igen betød, at der ikke var maskiner 'til overs', hvor de nye kunne
arbejde mere selvstændigt og uden det samme effektivitetspres som de erfarne fjederviklere.
To af de nye (Tobias og Erik) er over 50. Den tredje (Peter) er i begyndelsen af 30erne, og
havde ikke arbejdet som maskinarbejder, siden han var blevet udlært for ca. 10 år siden. Erik
kom til at arbejde i samme afdeling som Danny var blevet oplært i (ovenpå), mens Tobias og
Peter kom til at arbejde i den anden afdeling, som Danny var blevet oplært i (ovenpå), mens
Tobias og Erik kom til at arbejde i den anden afdeling med fjederviklingsmaskiner (nedenun-
der).
Tobias blev allerede efter 2 uger flyttet over til et andet maskinanlæg (et maskinanlæg
bestående af 6 - 7 forskellige maskiner, hvorpå der produceres metaldele til stempelkaffekan-
der). Han havde ikke været særligt begejstret for fjederviklingen, og havde svært ved at falde
ind i den 'ydmyge' rolle, det er at blive oplært af en sidemand. Ved dette maskinanlæg kunne
han i langt højere grad bruge sine hidtidigt erhvervede erfaringer og kompetencer (især
indenfor mekanik), og han skulle ikke underordne sig en sidemand. Han var osse mere
motiveret her, fordi han fandt den slags teknik langt mere interessant.
6Men hans iagttagelser / oplevelser af selve fjedermaskinen under arbejdet må antages at
have været af størst betydning for hans indsigt og overblik. SPRING fungerede snarere som en slags
støtte, som han kunne ty til, hvis han følte sig usikker, i tvivl eller på bar bund, og hvis han samtidig
ikke havde mulighed for at få hjælp fra sidemanden. Rent faktisk brugte han SPRING overraskende
lidt, i forhold til antallet af opstillingsforløb, og i forhold til, hvor ofte han løb ind i problemer de
første par uger.
Erik arbejdede med fjederviklingen i lang tid. Han fik sin egen fjederviklingsmaskine. Dvs. en
gammel udtjent maskine blev hentet op fra et lager og stillet op. På denne maskine blev han
sat til at 'lege' med at lave fiktive opstillinger. Hans kunnen skred dog kun langsomt frem.
Han havde stort selvstændigt råderum, men han havde svært ved at koncentrere sig om sine
opstillinger (han gik f.eks. i stedet og ordnede forskellige småting for de andre kolleger), og
stillede ikke tilstrækkeligt strenge krav til, hvor gode fjedrene / opstillingen skulle være
(ifølge sidemand og kolleger). Det, at han ikke lavede 'rigtige' opgaver, betød formentligt, at
han ikke var tilstrækkeligt motiveret.
Og kunne vel opfattes som et signal til de erfarne om, at de ikke var forpligtet til at inddrage
ham, han havde jo fået sin egen maskine. Det spillede formentlig osse en rolle, at sidemand og
øvrige kolleger ikke havde nok tid til overs til at vejlede / inddrage ham (eller lyst til?7).
Kort sagt blev kommunikationen om, hvordan man gør, når man vikler fjedre, ikke ordentligt
etableret. Han fik ikke meget feedback. Efter ca. 6 - 7 uger blev han flyttet til en anden
afdeling, hvor han i højere grad havde skiftende opgaver, hvilket efter hans eget udsagn
passede ham godt. Samtidig stillede han sig dog uforstående overfor, at han skulle være ude af
stand til at lære at vikle fjedre.
Peter arbejdede ligeledes lang tid med fjedervikling, overvejende med Bo som sidemand. Det
foregik i en anden afdeling af fabrikken end den Danny og Erik blev oplært i. Denne afdeling
beskæftiger 3-4 mand i 2-holdsskift med tre maskiner. Sammenlignet med Erik og Danny
havde Peter et mindre personligt råderum, Peters sidemand Bo (som osse tidligere havde
været sidemand for Danny i anden halvdel af dennes oplæring) intervenerede i langt højere
grad end end jeg tidligere havde set Karsten (Dannys sidemand) gøre, og han gjorde det mere
'hen over hovedet' på Peter. Han viste, at problemerne kunne løses, men i mindre grad
hvordan, og det var sjældent at han lod Peter være forrest i sådanne problemsituationer. Bl.a.
dette betød, at Peter ikke fik skabt sig et tilstrækkelig selvstændigt handlerum til at kunne
nærme sig de mere komplicerede opgaver (kernepraksis'erne).
Bos maskine er en CNC-styret fjederautomat, så Peter startede (i modsætning til de andre) sin
oplæring på en CNC-maskine. Opstilling på en CNC-styret fjederautomat skjuler mere for den
nye. Finesserne, funktionerne og operationerne virker ikke nær så gennemskuelige. 'Dialogen'
mellem opstilleren og objekterne bliver anderledes - den bliver mere formidlet og struktureret
af programmerings-interfacet.
I kortere perioder (én til to uger) arbejdede Peter med Kurt som sidemand. Kurts maskine er
en konventionel maskine, men til fjedre af meget store dimensioner. En enkelt uge arbejdede
Peter på nathold alene på CNC-maskinen, men med sidemanden Bo på en maskine ved siden
af (10-15 meter). Nathold var en dårlig oplevelse for Peter, han blev helt slået ud af sine
daglige rytmer (måltider, søvn mm.), og kunne derfor ikke finde sig tilrette heri.
Peter brugte stort set ikke SPRTNG-systemet, bl.a. fordi han ikke havde mulighed for det, idet
det på det tidspunkt var opstillet på værkførerens kontor på den anden etage. Efter ca. 4
måneders forløb blev han fyret efter et skænderi med værkføreren (på det tidspunkt havde jeg
7Det korte af det lange er nok, at han aldrig blev rigtigt accepteret og inddraget, fordi han
ikke levede op til de gældende normer. Men måske spiller det osse en rolle, at de andre i værkstedet
ikke var interesseret i at fa en ekstra mand ind i afdelingen, fordi det kunne true deres bonus, og fordi
han ville være en potentiel konkurrent til dem - hvem skulle i givet fald arbejde på aften- / nathold?
1
afsluttet mit observationsforløb).
Mine arbejdsmetoder:
Sammen med min daværende kollega Thomas Binder havde jeg, siden jeg i starten af 1992
arbejdede med en evaluering af et andet multimediesystem,8 udviklet en særlig interesse for
temaet om uformelle læreprocesser i arbejdet. Hvordan læresituationer opstår ud af (eller
integreres ind i?) det daglige arbejde og hvordan læreprocesserne evt. kan intensiveres, f.eks.
med støtte af ressourcematerialer.
På opfordring af Thomas Binder læste jeg (lidt overfladisk) Lave & Wenger, Donald Schon,
Julian Orr og andre nyere amerikanske tilgange til temaet. Inspireret af mine diskussioner med
Thomas Binder tilrettelagde jeg mine ugentlige besøg på fjederfabrikken.
Inspirationen fra Schon, Lave m.fl. havde især betydning for min udvikling af hypoteser.
F.eks. formulerede jeg den hypotese, at oplevelsen af små og store problemer i arbejdet med
at lave fjedre ('sammenbrudssituationer') er udgangspunkter for reflektioner og forsøg på at
løse problemerne med improvisationer og eksperimenter, hvilket fører til læring. Instruktion
og hjælp fra de erfarne i værkstedet har betydning for, hvordan og i hvilken grad den lærende
kan reflektere over (og i) disse problemsituationer, men instruktionen i sig selv er ikke
udgangspunkt for læringssituationer. Min hypotese om disse situationer var især inspireret af
Schons begreb om 'problematiske situationer', og den Lave & Wengerske opfattelse at læring
er situationel.
I forlængelse af denne hypotese kiggede jeg derfor i starten meget efter sådanne situationer,
og forsøgte at lægge mærke til, hvordan den nye / lærende prøvede at løse op for dem,
herunder søgte råd fra de mere erfarne. Og igennem hele mit undersøgelsesforløb observerede
og videofilmede jeg en lang række af opstillingsforløb, dvs. arbejdsforløb, hvor fjedervikleren
monterer værktøj på maskinen og indstiller den, så den fjeder han skal lave får de rigtige
dimensioner og egenskaber.
For at fa et billede af det Schon kalder 'rammer for reflektion' over arbejdet og de opståede
problemer, gik jeg efter at danne mig et indtryk af, hvordan især den faglige / proffessionelle
kommunikation foregår i værkstedet. Jeg prøvede bl.a. at undersøge følgende spørgsmål:
Hvad snakker de om? Snakker de om arbejdet? Hvordan og hvornår snakker de om arbejdet?
Hvilket sprog bruger de? Er det OK, at spørge hianden til råds? Hvad er det i orden at spørge
om? Og hvad er det ikke i orden at spørge om?
Lave & Wengers helt centrale pointe om, at kompetencer og viden må ses som distribuerede
på situationer, social organisation og artifakter, føler jeg slet ikke, at jeg på daværende
tidspunkt havde fattet betydningen og rækkeviden af. derfor mener jeg (desværre) ikke, at
denne pointe har kunne påvirke mit arbejde med at observere, spørge og lave hypoteser. Men i
mit arbejde med at beskrive og fortolke forløbene spiller osse denne pointe ind.
Videre var mine undersøgelsesmetoder inspireret af især Lave & Wengers begreb om
8DIVA: DSBs Interaktive Videomanual, et trænings- og instruktions-materiale til hjælp ved
rutinemæssige reparationseftersyn af ME-lokomotiver.
arbejdsfællesskabet som den sociokulturelle ramme om læreprocessen, og deres insisteren på,
at det at lære fællesskabets praksis (f.eks. at vikle fjedre) ikke kan reduceres til det at lære
noget teknisk fagligt, men at det omfatter meget mere. Nemlig det at blive en del af fællesska-
bet med dets kultur, ritualer, normer og værdier - det at udvikle sin identitet. Hvilket betød, at
omgangstonen i værkstedet, statushierarkiet, hverdagsritualer og andre ting, som måske ikke
umiddelbart har noget at gøre med selve arbejdet, osse var væsentligt at få registreret. Dermed
blev bl.a. følgende spørgsmål relevante for mig: Hvem snakker mest sammen? Hvad synes de
er rigtigt, smart, godt, forkert, dårligt, sjovt, til grin, kedeligt, åndsvagt osv.? Hvem har høj
status og hvem har lav status? Hvad synes de forskellige personer om hinanden? Overtager
den nye talemåder og attituder fra sine erfarne kolleger?
Fordi disse spørgsmål i kraft af deres natur ikke kan stilles direkte; men må besvares gennem
indirekte spørgsmål, gennem observationer og tolkning af udtalelser, attituder og andre
'signaler', måtte jeg stille mig selv følgende spørgsmål: Hvordan skal jeg spørge? Hvad skal
jeg lægge mærke til? Og hvordan skal jeg registrere og dokumentere?
Det, jeg gjorde, var at forsøge at falde så godt ind som muligt. Jeg kunne legitimere min
tilstedeværelse med, at jeg skulle undersøge om SPRING var et godt system eller ej. Derfor
var det ikke så svært at komme til at snakke med folkene i værkstedet. Det, at jeg kom en
gang om ugen i virksomheden over så lang en periode, gjorde, at jeg efterhånden kom til at
kende de forskellige personer, og kunne snakke med dem om flere og flere ting. Mere eller
mindre målrettet forsøgte jeg at fa dem til at fortælle. Fik dem til at fortælle deres historie som
fjederviklere og ansatte på virksomheden. Fik de erfarne fjederviklere til at fortælle historier
om, hvordan det havde været at være sidemand for forskellige nyansatte i tidens løb. Fik dem
til at fortælle om deres forhold til ledelse og værkførere i tidens løb. Vi snakkede osse om,
hvad de (og jeg) lavede i fritiden, om politik, musik, børn og andet.
Jeg benyttede følgende arbejdsmetoder i forbindelse med mine undersøgelser:
* Et eller flere ugentlige daglange besøg i virksomheden med uformelle interviews af
en bred kreds af ansatte, tæt observation (+udspørgen) af ny- / ansatte. Udarbejdelse
afkorte referater af arbejdsforløb / opstillingsforløb, uddeling af disse til de invol-
verede og registrering af evt. kommentarer.
* Seminarer ved afslutningen af oplæringsforløb med deltagelse af de involverede (den
nye, sidemanden og værkføreren og mig og Thomas Binder), hvor forløbene blev
evalueret.
* Formelt organiserede interviews med de nye om SPRING-materialet og deres
oplæringsforløb, struktureret af en detaljeret gennemgang af hele SPRING-materia-
let.
* Videodokumentation af observationer og formelle interviews.
Jeg inddrog osse et ca. 3 timer langt 'interview', hvor Thomas Binder og en anden konsulent
fra DTI får den erfarne vikler Karsten til at fortælle meget detaljeret om opstillingarbejdets
arbejdsoperationer og trin, mens han stiller op. Dette interview / opstillingsforløb blev optaget
på video. Arbejdet med at fortolke dette interview var med til at inspirere mig til den opfattel-
se af opstillingsarbejdet, at hver opstilling i princippet er ny, at opstilleren skal finde vej
gennem opstillingen, at opstilleren derfor må i dialog med opgaven eller mere konkret med
maskine og tråd, og at det kan han komme ved at anvende sit 'proffessionelle repertoire'.
Denne opfattelse uddybes en smule i et afsnit nedenfor.
Bearbejdningen af mit materiale foretog jeg sammen med Thomas Binder i sommeren 1995.
Vi var især inspireret af Julian Orrs metode (da han gennemgik sit lignende materiale om
kopimaskine-reparatører).9 Jeg havde på forhånd udarbejdet lister for hver af de fire forløb,
indeholdende korte notater fra hver besøgsdag, hvor jeg havde haft lejlighed til at tale med,
kigge på og videofilme de nye i arbejdet. Jeg havde ligeledes lavet lister over videosekvenser,
referater og andre skriftlige materialer.
Disse lister gennemgik vi (Thomas Binder og jeg) i fællesskab, dels med henblik på at
klargøre, hvor der var tale om egentlige episoder (afsluttede forløb, f.eks. en samtale eller et
sammenhængende arbejdsmoment) og dels for at formulere såkaldte problematikker, der
syntes at ligge bag og / eller række ud over den konkrete episode. Vi gjorde ikke forsøg på at
genfinde en problematik eller at registrere frekvensen af en given problematik, forsøgte heller
ikke at skele til om en given problematik allerede var formuleret, eller om en ny problematik
evt. modsagde en tidligere formuleret. Formålet var først og fremmest at generere tematiserin-
ger til senere bearbejdelse.
På denne måde formulerede vi 17 problematikker, som f.eks.:
* Hvad gør den nye, når han efterligner?
* Mesteren (sidemanden) vil ikke have sin autoritet anfægtet.
* Hvornår og hvordan føler man sig hjemme?
* Den nye må skabe sig et rum.
* Kan sidemanden give mere eller mindre plads til den nye?
* Kan den nye have forskellige roller?
* Har Tobias besvær med at gå ind i rollen som elev for Kurt?
* Man skal have den rigtige indstilling, hvis man vil have en forklaring.
* Betød det, at Karsten 'slap' Danny (efter første opstilling) osse, at Danny var tvunget
til eller i særligt grad havde mulighed for at arbejde / løse sine opgaver mere selv-
stændigt (i forhold til hvad der er sædvane på fabrikken)?
Nogle af disse vil jeg besvare eller kommentere i gennemgangen af de fire oplæringsforløb.
Disse 17 problematikker opdelte jeg i tre grupper. Nærmest intuitivt, uden på forhånd at have
en overskrift til de tre grupper, blot syntes der at være en art slægtsskab mellem de problema-
tikker, jeg placerede i nærheden af hinanden. Efter at have kigget nærmere på hvad problema-
tikkerne i hver af de tre grupper indeholdt foreslog jeg tre temaer:
1. Det sociale.
2. Man skal have den rette indstilling.
3. Noget med at få en aktiv tilgang til arbejdet (handle, ikke kun iagttage).
Denne opdeling valgte jeg at opgive igen. Dels fordi overskrifterne i for høj grad syntes at
tematisere nogle ideale fordringer til den lærende og til læringsmiljøet, i stedet for at være en
tematisering af centrale elementer (med både positive og negative sider) af læreprocessen. Og
'Julian E. Orr: Talking About Machines - An ethnography of a modern job, Xerox 1991. p. 7
ff.
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dels fordi denne opdeling lagde op til den ufrugtbare sondring mellem den sociale (intersu-
bjektive) realitet, den subjektive og den objektive realitet, som jeg netop gerne ville se vævet
ind i hinanden. Eller sagt på en anden måde: Denne tematisering lagde op til indkredsning af
en række 'betingelser' for at gode læreprocesser opstår. Det jeg ville frem til var snarere en
tematisering af hvordan oplæringsforløbene havde udviklet sig, og det skulle være en
tematisering som lå i forlængelse af opfattelsen af læreprocesser som sociale processer, hvor
den lærende inddrages i et handlingsfællesskabs praksis, og dermed tilegner sig denne praksis,
udvikler sin identitet og bliver en del af fællesskabet.
Derfor valgte jeg i stedet at tage udgangspunkt i spørgsmålet: Hvad vil det sige at være
kompetent opstiller / fjedervikler? (Især inspireret af Schon.) Og når det spørgsmål var
besvaret, så vende tilbage til de nye / de lærende med spørgsmålet: Hvordan, gennem hvilken
proces bliver man fuldgyldig deltager i opstillernes / fjederviklernes fællesskab? (Her er
inspirationen fra Lave & Wenger.)
Min hypotese var, at enhver opstillingsopgave i princippet er unik og ukendt for den kompe-
tente opstiller / fjedervikler. Opstilleren træder i dialog med opgaven. Hans handlinger i
opstillingsoperationerne og maskinens 'svar' i form af testfjedre kan ses som en dialog. Det
der etablerer hans kompetence (det der muliggør hans dialog med maskinen) er, at han går til
opgaven med et professionelt repertoire af tilgange, som er fælles gods i fællesskabet af
fjederviklere. Hermed kommer læringsproblematikken til at handle om at tilegne sig dette
repetoire, som altså forefindes i og bæres af det professionelle fællesskab. Og som er
tilgængeligt i det omfang repertoiret / dialogen med maskinen er transperent for den lærende.
Eller sagt på en anden måde: I det omfang fællesskabet er åbent for den nyes deltagelse.10
I denne fase prøvede jeg at undersøge hvad forskellige metaforer eller metaforiske fortællin-
ger kunne sige, om det jeg tænkte over. Sammen med Thomas Binder udviklede jeg nedenstå-
ende metafor til at illustrere min / vores opfattelse af essensen i opstillingsarbejdet:
Stifinderen skal ligesom fjedervikleren finde vej: Stien, som skal findes gennem skoven,
svarer til den enkelte opstillingsopgave. Skoven kan være den samme, men stien er (lidt) ny
hver gang. Skoven forandrer sig med tiden, ligesom kvaliteten af tråd. Man går ikke ind i
skoven på helt det samme sted hver gang, osv. Stifinderen skal gå forrest, være den der 'læser
stiens tegn' og beslutter sig for, hvad vej man skal gå, ligesom fjedervikleren skal i 'dialog'
med opstillingen. Der kan kun være én stifinder på turen gennem skoven, og man lærer kun at
være stifinder ved at prøve det. En god back-up fra en erfaren stifinder / fjedervikler er
selvfølgelig en god ting, men det centrale er, at den nye kommer i indgreb og dialog med
opgaven.
Denne metafor trækker det forhold frem, at der ikke er én sti gennem skoven, eller én rute fra
start til man er fremme, men mange. At ruten faktisk først 'kendes', når den er gået. Dvs. når
man er nået frem. Sådan er det osse med opstillingsarbejde. Desuden trækker den et væsent-
ligt tema frem: Nødvendigheden af at den lærende kommer i indgreb med tingene (med en
stigende grad af selvstændighed), men den viser ikke rigtigt, hvad det vil sige at blive optaget
og inddraget i fællesskabet. Det er ikke nogen historie om, hvordan man bliver optaget i
10I forlængelse heraf skulle jeg altså lede efter eksempler, episoder og tegn i mit materiale,
som siger noget om de fire nyes muligheder for at komme til at deltage i fjederviklernes fællesskab.
Hvilke aktiviteter inddrages den nye i? I hvilket omfang? Hvilken rolle har han i samarbejdet med
den mere erfarne sidemand?
fællesskabet af stifindere, og derfor er det heller ikke en historie om, hvordan man lærer at
blive en god stifinder.
For at undersøge, hvad det vil sige at være ny og at skulle lære at begå sig et nyt sted, forsøgte
jeg at få et billede frem ved at bruge en Nybyggeren som metafor:
Nybyggeren, som slår sig ned, står overfor tre væsentlige opgaver: At etablere et hjem, at
dyrke jorden og at slutte fred med indianerne. Denne metafor synes at fange bredere dele af
det at være nyankommen, men har den afgørende bagdel, at det at handle professionelt (dyrke
jorden) fremstår afkoblet fra det sociale (slutte fred med indianerne). Det er jo ikke indianer-
ne, der lærer nybyggeren at dyrke jorden. Ikke desto mindre inspirerede denne metafor mig til
at formulere de tre temaer som jeg arbejdede videre med:
1. At indrette sig.
2. At blive accepteret.
3. At blive bedre.
Disse tre temaer siger noget om bevægelsen og indholdet af oplæringsforløbene. De kan osse
ses som en konkretisering eller uddybning af Lave & Wengers begreb om læreprocessen som
en centripetal bevægelse ind i et arbejdsfællesskab.
Med temaet / vinklen 'at indrette sig' har jeg forsøgt at indfange den proces, hvor den nye
forsøger at skabe en art 'hjemlighed' og autonomi i sit nye arbejde. Eller den måde den
enkelte individualiserer sig eller mere jævnt 'finder sig selv' i den nye arbejdssammenhæng.
Denne proces kan indeholde i hvertfald tre aspekter: 1) At skabe sit eget fysiske rum. 2) At
skabe sig sin egen personlige tid. 3) At skabe sig sin egen personlige arbejdsstil. Jeg har dog
kun for det éne forløbs vedkommende forsøgt at tolke mine observationer i forhold til disse
tre aspekter.
Med temaet 'at blive accepteret' har jeg forsøgt at indfange det aspekt af processen, hvor den
nye søger accept hos sine nye kolleger. Fællesskabet signalerer osse sin accept, eller mangel
på samme. Den nye forsøger enten at tilpasse sig eller at gøre oprør, den sidste strategi kan
være meget svær at lykkes med. Ved at efterligne, ved at underordne sig de gældende normer
i fællesskabet; eller ved at forsøge at demonstrere en selv srændig stil og attitude. At blive
accepteret er en vigtig forudsætning for at blive bedre. Accepten er kernen i legitimeringen af
vrdkommendes tilstedeværelse.
Med temaet 'at blive bedre'... (eller kompetent) gennem at komme i indgreb med tingene
forsøger jeg at få fat i den side af prcessen, hvor den den nye bliver bedre til at handle
proffessionelt, hvor han kommer i indgreb med tingene, får hænderne på, og gennem konkrete
handlingssituationer bliver rutineret, får overblik over, indsigt i og fornemmelse for arbejdet,
får erfaringer, danner sig rammer for refleksion, udvider sit proffessionelle handlerum,
nærmer sig kernepraksis'erne og herigennem osse danner sin identitet og vinder respekt, og
bliver optaget som fuldgyldigt medlem af det proffessionelle fællesskab.
Ved hjælp af disse tre temaer / vinkler arbejdede jeg mig så tre gange igennem hver af de fire
forløb. Dvs. jeg samlede pointer, problematikker, episoder og situationer op fra mit materiale
som kunne kvalificere en beskrivelse af det givne tema.
Læreprocesser i de fire oplæringsforløb
I det følgende refererer jeg de fire oplæringsforløb mere detaljeret, og differentieret i forhold
til tre temaer: 1. At indrette sig. 2. At blive accepteret. 3. At blive bedre. Denne tematisering
er resultatet af en grundig bearbejdning af mine besøgsreferater, af notater fra videooptagel-
serne og af opdukkede og registrerede 'hukommelses stump er'.
Intentionen med min gennemgang af de fire oplæringsforløb er at sige noget om, hvad det er,
der sker, når der læres i denne sammenhæng. Hvordan der læres. Jeg har forsøgt at beskrive
forhold som: Hvordan former situationerne sig? Hvordan er forholdet mellem den lærende og
den / de erfarne. Hvordan er aktiviteterne, dvs. arbejdet, organiseret? Hvad drejer aktiviteterne
sig om? Hvilke roller spiller de forskellige deltagere i forhold til aktiviteterne? Hvad tales der
om? Hvordan foregår kommunikationen? Hvilken rolle spiller viden, handling, følelser i lære-
processen? Hvilken betydning har kommunikationen, de personlige relationer, personernes
formelle og uformelle status og arbejdsfællesskabets normer og værdier for læreprocessen?
Danny
Jeg har 8 observationsdage, hvor jeg har fulgt Danny. De strækker sig fra 1. Til 37. (ar-
bejdsdag, efter hans oplæring er startet. Mine data omfatter mine egne observationer på
arbejdspladsen (7 dage), videosekvenser hvor Danny viser og forklarer, mens han arbejder (4
dage), samtaler hvor Danny reflekterer over sit arbejde og sin oplæring (2 dage), samt en
længere videoregistreret gennemgang af SPRING-materialet (1 dag) og en videodokumenteret
evaluering af hans oplæring, hvor han selv, sidemanden og værkføreren deltog.
1. At indrette sig
Det fysiske rum: Danny finder sig tilrette i rummet omkring Karstens maskiner; men i
modsætning til Erik og måske osse Tobias tyder mit materiale ikke på, at Danny etablerer et
individuelt fysisk rum. I den periode, hvor han er hos sidemanden Karsten, deler han rummet
med denne. Han er f.eks. tvunget til at acceptere Karstens niveau eller form for orden på
værktøjet. Og selvom han i lange perioder har 'sine egne maskiner', viser en episode på dag
13, at det først og fremmest er Karstens rum, idet Karsten uopfordret går ind og retter på
stifterne i den opstilling Danny er ved at foretage. Danny er ikke udelt begejstret for rummet,
han efterlyser mere orden i værktøjerne, og synes at Karsten roder. Han ønsker imidlertid ikke
at gøre noget ved det "for så kan Karsten jo ikke finde sine ting mere".
Episoden på dag 9, hvor Danny leder efter et fif til til at klare den manglende justeringsmulig-
hed på transmissionen mellem stifter og kurveskiver, og i den forbindelse går rundt og kigger
på de øvrige maskiner for at få en idé, viser at Danny har en vis grad af adgang til de andres
maskiner, og især Karstens. Men da Danny vil benytte sig af et råd, han har fået af en anden
fjedervikler i værkstedet (Rudi), markerer Karsten, at dér går grænsen. Det er hans maskine og
Rudi skal ikke blande sig. Og hvis Danny vil lære noget, er det Karstens råd, der gælder.
Da Danny flytter ned i den anden afdeling til Bo og CNC-maskinen, finder han sig hurtigt til
rette i dette rum. På video fra dag 34 viser Danny mig rundt på en måde, som viser at han
føler sig hjemme, og han gør bl.a. meget ud af, hvordan værktøjerne her ligger 'pænt og
ordentligt' på hylder i skabet. Som hos Karsten er Dannys tilgang osse her 'gruppe'-orienteret.
Han skaber sig plads i rummet, men det er en plads Ved siden af og sammen med Bo.
Tiden: Jeg har ikke så meget materiale om Dannys omgang med tiden. Men fra den 4. dag har
jeg en episode, hvor værkføreren vil have Danny til lat kigge på' en reparation; men hvor
Danny undviger denne opgave. Jeg opfatter denne episode som en art træfning mellem
værkføreren og Danny (og bag ham måske sidemanden Karsten): Hvor Danny tidligere klart
ville have taget opgaven, viser han sig nu som fjedervikler ved ikke at påtage sig den. På den
anden side gør han det ved hjælp af en formel henvisning til at "det der ud som et elektriker-
job, og det er jeg ikke uddannet til", så værkføreren ikke taber ansigt.
På den 9. dag har jeg en episode, der går lidt i samme retning: De andre viklere fløjter efter
Danny, for at få ham til at komme hen og være med til den daglige formiddags-rafling (som
afgør hvem der skal give en omgang). Her går værkføreren ind og markerer, at han " ..da ikke
håber..", at Danny deltager på 'rafleholdet'. Alligevel går Danny kort tid efter (ikke lige med
det samme) hen og er med.
Jeg tolker begge episoder sådan, at der er tale om småkampe snarere end autoritetskonflikter,
hvor værkføreren godt kan klare at tabe, men hvor Danny be-/viser sit tilhørsforhold til
fjedervikleme ved at sætte sig igennem. Hans tid er fjederviklertid.
Derudover fremstår tiden stort set uproblematisk i Dannys arbejde, såvel hos Karsten som hos
Bo. Da han på den 13. dag efter et langt opstillingsforløb vælger at skifte til mindre stifter og
starte forfra, fremstår denne beslutning som uden problemer i forhold til en tidsøkonomi.
Danny ser hverken ud til at ærgre sig eller føle sig presset. Det er simpelthen ldet nødvendige'
han gør, og han disponerer (over) tiden til det.
Individualieten / rollen / sproget: Danny: "Jeg sliber altid centerstålet" - Med denne udtalelse
viser Danny, at det er nødvendigt at skabe sig sin egen stil, måde at gøre tingene på. En måde
man kan lide at gøre tingene på. Ritual og vigtigt holdepunkt. Det giver mening / betydning /
udtryk, og det giver identitet.
I det hele taget lægger Danny vægt på det der med at gøre tingene på sin måde, hvilket tyder
på at det særligt er gennem dette aspekt af at indrette sig, at han finder sig selv i arbejdet.
2. At blive accepteret
Danny har ikke svært ved at blive accepteret af de andre i afdelingen. Det hænger selvfølgelig
i høj grad sammen med, at han kender dem i forvejen (og omvendt - de kender ham). Det
betyder, at man kender hinandens attituder, særheder og 'signaler', og det betyder, at Danny
har relativt let ved at falde ind i fællesskabets liv. Det, at Danny derfor kan optræde med langt
større selvsikkerhed og selvstændighed end f.eks. Peter og Erik i deres oplæringsforløb, er
meget vigtigt for Dannys evne til at 'optræde' som 'rigtig' fjedervikler, og for at hans kolleger
siger, at han har den 'rigtige indstilling', og dermed for at de accepterer ham og viser det.
Denne legitimering af hans tilstdeværelse og deltagelse, gør så, at han inddrages særligt
intensivt sammenlignet med, hvad de andre gør i deres oplæringsforløb.
3. At komme i indgreb med tingene / at blive bedre
Anslaget: Dannys sidemand Karsten gennemfører kun én opstilling, hvor Danny står i
baggrunden. Derefter står Danny forrest (allerede på dag 1). Karsten hjælper, når der er
problemer, men er ikke permanent tilstede ved maskinen. Allerede på den 4. oplæringsdag
stiller Danny helt op på egen hånd. Danny bruger SPRING nogle få gange hver dag. Det er
særligt afsnittene om grundopstillingen og kompensation for 'snøreliv' han kigger på, før han
går i gang med de operationer han syntes han havde problemer med i forrige opstilling.11
På den 4. oplæringsdag løber Danny ind i problemer med kompensationen for snøreliv. Han
får råd fra Rudi, der kommer forbi i anden anledning. Han foreslår, at Danny skal montere et
nyt sæt stifter (mindre), men Danny bliver Vist på plads' af Karsten, som viser ham, at
problemet godt kan løses med de eksisterende stifter, nemlig ved at bytte om på stifterne.
Indenfor en Schon'sk tolkningsramme repræsenterer Rudis og Karstens tilgange til løsning af
dette opstillingsproblem to forskellige rammer for reflektion om problemet (refiection-on-
action):
Rudis forslag indebærer at være mere omhyggelig ved valg af stifter således at man har et
bredt felt (at lære) at justere på. Karstens løsning indebærer at løse problemet ved at udnytte
de stifter, som sad i (fra forrige opstilling) til det yderste. Det kan han ved at bringe et af sine
mange små trick i anvendelse. Trick, fif og små fiduser han har opsamlet fra sin lange erfaring
med tusindvis af opstillinger med netop den maskine og de stifter.
Fra observationerne på den 4. oplæringsdag kan jeg se, at Danny har overblik over opstillin-
gens forløb, man at han fortsat er usikker i de svære momenter (kompensation for 'snøreliv').
På vej mod professionalisme: På den 9. oplæringsdag forklarer og kommenterer Danny frit
overfor mig, hvordan han arbejder. Han bryder sig stadig ikke om 'snøreliv', men han kan nu
bruge anvisninger fra Karsten direkte, og kan osse senere på dagen i den næste opstilling
vende tilbage til "det Karsten fortalte", som forklaring på hvorfor han gør som han gør. Det er
osse på denne dag, at han finder en løsning på et uventet problem (han kan ikke justere
yderligere på transmissionsmekanismen mellem kurveskive og stifter). Denne løsning
involverer, at han afmonterer en maskindel, og idéen får han ved at kigge på de andre
maskiner i værkstedet. Da han er færdig med denne dags anden opstiling er han tydeligt stolt
af resultatet. I denne periode (anden uge af hans oplæringsforløb) virker det som om, han
lærer intensivt, samtidig markerer han overfor mig, at han ikke længere har brug for SPRING-
materialet.
Konsolidering: Jeg har ikke så mange detaljer fra denne periode, der omfatter tredje og fjerde
uge. Det virker som om Danny fungerer som noget nær en almindelig fjedervikler, omend han
kun arbejder med relativt enkle opstillinger. Ved slutningen af den fjerde uge er han for fjerde
dag i træk ved at køre en stor ordre af 'badeværelsesforhængsfjedre'. Denne fjeder var særlig
kompliceret at stille op til, fordi den havde et konisk stykke i den éne ende. Ydermere havde
det været nødvendigt at skifte stifter, centerstål og klippestål flere gange under kørslen af
ordren, fordi de nævnte værktøj blev slidte. Denne udskiftning involverede tilslibning af
værktøj og justering af opstillingen, så den passede til de nye værktøj. Værkføreren havde sagt
til Danny før opstillingen, at han godt kunne se den som sin svendeprøve.
"Han kunne ved afslutningen af sit oplæringsforløb, da han og jeg gennemgik hele
SPRING-materialet, konstatere, at der var adskillige af afsnittene, han ikke havde brugt, men som han
set i bakspejlet havde haft brug for.
Nyt land: Ved begyndelsen af den femte uge flytter Danny ned under til Bo og den CNC-
styrede maskine. Denne masine er nyt land for Danny, ikke kun pga. CNC-styringen, men
osse fordi tråddiameteren er større.
På vej mod nye triumfer! I løbet af den sjette og syvende uge lærer Danny hurtigt at arbejde
med den CNC-styrede maskine. Fra slutningen af syvende uge har jeg en lang videosekvens,
hvor Danny udførligt forklarer, hvordan han griber opstillingen an, og sideløbende reflekterer
over nogle af forskellene til den maskine han arbejdede med ovenpå. Sidemanden Bo går
Danny til hånde under opstillingen, mens Danny klarer kerneoperationerne og viser at han
tydeligvis er inde i arbejdet. I sidste del af opstillingen er Bo imidlertid mere inde, når det
drejer sig om at vurdere fjedrene og evt. finjustere opstillingen (give lærlingens arbejde
legitimitet og sanktionere den 'rituelt').
Under seminaret ved afslutningen af Dannys oplæring er der almindelig enighed om mellem
den éne sidemand Karsten og værkføreren, at Danny har været overraskende hurtig, og
Karsten udtaler, at "nu mangler Danny kun rutinen".
Tobias
Jeg har 6 observationsdage, hvor jeg har fulgt Tobias. De strækker sig over næsten 60
arbejdsdage, men 5 af observationer, handler om de første 16 arbejdsdage. Mine data omfatter
observationer på arbejdspladsen og et ca. en time langt interview om SPRING.
1. At indrette sig:
Tobias får plads ved den største fjederviklingsmaskine på fabrikken, med Kurt som sidemand.
I starten bliver han bl.a. sat til at udføre forskellige monteringsopgaver i forbindelse med
omstilling til nye opstillinger. Han virker ikke som om, han rigtigt engagerer sig i tingene.
Han har en temmeligt afventende og observerende holdning (hånden holder om piben), og han
giver udtryk for, at han "ikke skal skynde sig" (dvs. skynde sig at lære at vikle fjedre).
På den anden ansættelsesdag er Tobias sammen med de to andre nyansatte (som osse skal
læres op til at lave fjedre) oppe i virksomhedens konferencerum, for at få demonstreret og
afprøvet SPRING-materialet. De virker alle tre usikre ved situationen og modvillige til at
skulle sidde forrest og bruge SPRING. Det er lidt som om de har en mur omkring sig.
Området omkring den store maskine er meget Kurts område, osse selvom f.eks. Bo undertiden
afløser Kurt på denne maskine. Tobias er til stede, opholder sig og hjælper Kurt, men det
virker ikke som om, han prøver at gøre tingene til sine, sandsynligvis fordi det 'ikke ligger i
kortene', at han skal gøre det, fordi det er Kurts område.
Efter næsten 2 uger bliver Tobias flyttet væk fra fjederviklingen, og over til en plads ved en
maskine som er en del af et maskinanlæg, der laver stempel-kaffekander. Her indgår han i et
team, som består af ham selv, René og Anders (som er den mest erfarne og som er en slags
leder for de 3). Ved dette anlæg kan Tobias indrette sig mere selvstændigt. Han er mere på
lige fod med de andre (end han var med Kurt), og han etablerer sig hurtigt som kompetent
operatør / problemløser og omstiller ved denne maskine. Han synes dog at have en eller anden
konflikt kørende med René. Tobias og René arbejder på forskellige skift, mens Anders mere
arbejder på tværs af skiftene sammen med en af de to. Tobias og René møder derfor mest
hinanden, når den ene skal tage over efter den anden12.
Efter knapt 4 måneders ansættelse bliver Tobias fyret, angiveligt fordi, han har talt for højt
om, at han da ".. kun er der (ansat på fabrikken), for at optjene a-kasse ancenitet, og i øvrigt
bare går og hygger" sig. Og det er jo ikke meningen, at man skal 'hygge sig'. Det er at udvise
manglende respekt, hvis man åbent siger, at det er det man gør.
2. At blive accepteret:
Meget af spillet mellem nye og sidemænd lige i starten handler om, at den erfarne signalerer,
at fjedervikling er svært, at det er noget, man skal have respekt for. Den nye skal acceptere
denne 'myte', og dermed vise respekt for den erfarne, som kan det der med at vikle fjedre. Det
er vel reelt det Karsten osse siger med sin fremstilling af, hvordan oplæringen traditionelt er
foregået på fabrikken: ".. først skal de lokkes til at tro, at det ikke er så svært, og så skal de
pilles ned" - underforstået, så de kan lære at vise respekt. Og det er bl.a. fordi Tobias ikke kan
gå ind og vise Kurt den fornødne respekt, at han ikke kommer igang med at lære at vikle
fjedre.
Danny viser respekt, bl.a. ved at genfortælle myten til mig: ".. og der kan man bare se, det er
ikke sådan ligetil at vikle fjedre". Eller: "Som Karsten siger: 'Det er en svær branche'". Tobias
derimod siger, at fjederviklingsmaskinen minder meget om en bestemt slags drejebænk, han
har prøvet at arbejde med før.
Kurt og Tobias går ikke så godt sammen. Kurt vil have en lærling, hvorimod Tobias vil
accepteres for det han kan. Med sin afventende holdning markerer Tobias, at han står udenfor,
og han bliver ikke rigtigt accepteret af Kurt.
Da Tobias bliver flyttet over på stempelkaffekande-anlægget, virker det som om, han får et
godt forhold til Anders (Han kan godt lide Anders), han bliver i højere grad accepteret for sin
evne til at at have med mekanik at gøre, og han bliver accepteret som ligemand. Han bliver
dog ikke accepteret af eller har i hvert fald en konflikt med René (Er René bange for konkur-
rencen? Kan Tobias ikke lide René, fordi René kan lide metal(rock)? Eller hvad? We probably
won't never know.).
3. At komme i indgreb med tingene / at blive bedre
I starten af det korte forløb sammen med Kurt tager Tobias sig af nogle af montenngsop gaver-
ne, mens Kurt indstiller de forskellige funktioner / værktøj. Samtidig forklarer Kurt. hvad han
gør, og hvorfor. Under kørslen af fjederen måler, kommenterer og justerer Kurt.
Tobias siger til mig, at han tager den med ro, og at han ikke synes, at det er så svært at forstå
maskinens forskellige funktioner. Operationernes rækkefølge mener han nok, han skal lære
hurtigt, det svære er fornemmelsen for, hvordan justeringerne og indstillingerne skal gøres, og
hertil kommer alle de små fif og trick, som den rutinerede fjedervikler råder over. Den
udtalelse tolker jeg sådan, at Tobias har en god forståelse for, hvad der kræves for at lære at
lave fjedre, men samtidig viser hans attitude og hans indstilling, som beskrevet ovenfor, at
han ikke er særlig motiveret for at gøre det der kræves. Nemlig på den éne side at engagere sig
og på den anden side at få etableret et forhold til Kurt, hvor han selv skal 'spille' lærling.
Da han så bliver flyttet over til stempelkaffekande-anlægget opstår der en anderledes
situation: Her er der ikke rigtig nogen der på forhånd er ekspert i, hvordan tingene skal gøres
her. Derfor er det en mere kollektiv læreproces Tobias indgår i her, og de forskellige personer
i teamet har mere ligeværdige roller.
Den maskine, som Tobias kommer til at arbejde med ved stempelkaffekande-anlægget består
af en fjederviklingsmaskine, som kører fjedre ud, der så bliver 'syet' rundt i kanten af det, der
bliver til bunden af stemplet i kaffekanden. Historien om maskinen er den, at Anders i 1994
gik og forsøgte at "følge med', mens maskinen blev konstrueret på en fabrik i Fårevejle. Om-
kring årsskiftet besluttede man, at stille den (ikke helt færdige maskine) op på fjederfabrikken,
og begynde at producere på den, mens den blev bygget færdig. Så Anders og senere osse
Tobias og René gik igang med at lære, hvordan man kunne fa den til at køre nogenlunde
gnidningsløst. Dvs. at lære at fejlrette og justere.
Tobias fortalte, at det forekommer at være meget tilfældigt, hvad man lærer ved stempelkaffe-
kande-anlægget. Når maskinen går i stå er det stort set aldrig umiddelbart gennemskueligt,
hvad der er galt, og tit ved de ikke hvad det er, der har fået anlægget til at køre igen. Selvom
man nogenlunde ved, hvad man har gjort, så ved man ikke præcist, hvad der har hjulpet, og i
senere lignende situationer hjælper det ikke. Det har været tilfældigt, når de har opdaget, hvad
et problem gik ud på, og hvad de kunne gøre for at løse det.
Anders fortalte ligeledes, at de ofte ikke ved præcist hvilket indgreb eller hvilken justering,
der har virket, og heller ikke hvorfor. Men han sagde dog osse, at de har udviklet en vis
systematik, mht. hvilke indgreb (og i hvilken rækkefølge) de prøver sig frem med. Anders er
selv fjedervikler (oprindeligt), og han fortæller, at én af de erfaringer, de ihvertfald har fået,
er, at det er nødvendigt at være opmærksomme på kvaliteten af de emner, der bruges i
symaskinen, dvs.de fjedre og de udstansede stål-emner, som maskinen "syr" sammen.
Peter
1. At indrette sig:
Peter starter med at være ved CNC-maskinen, med Bo som sidemand. Han kommer godt ud af
det med Bo. Bo er meget tilstede (hersker enevældigt) i sit 'rum', men Peter kan godt finde ud
af at tilpasse sig, hvilket dog betyder, at han får en temmelig underordnet rolle, at han ikke er
så langt fremme på banen. Han indretter sig mindre selvstændigt end Danny gjorde. Der er
således klart en anderledes rollefordeling mellem Peter og Bo sammenlignet med den
rollefordeling, der var mellem Danny og Bo i Dannys oplæringsforløb. Specielt maskinen og
dens knapper er Peter ret fremmed og usikker overfor.
I de første par uger finder han ud af, hvor tingene er / hører til, og han får frisket op, hvordan
man skal bruge skiftenøgler, skydelære, og hvordan han skal slibe værktøj til (f.eks. center-
stål).
Han indretter sig med sine faste spisepauser ca. en gang i timen, hvilket viser at han på dette
punkt har en vis råderet over sin tid. Men hvordan tiden med selve fjederviklingsarbejdet skal
tilrettelægges og disponeres, det er stadig Bos enevældige afgørelse.
Han bliver efter et par uger flyttet over til Kurt. Forinden er han mod dette, fordi han gerne vil
blive hos Bo, hvor han er vant til tingene; men da han har været ovre ved Kurt i næsten en
uge, synes han det har været fint. Han kan bedre se, hvad der sker, og hvad han selv eller Kurt
indstiller på, på den konventionelle maskine. Måske spiller det en rolle, at de to maskiner står
ved siden af hinanden, så han har en fornemmelse af stadig at være tæt på den kendte plads.
I de uger han er ved Kurt, begynder han at komme mere rundt i resten af virksomheden. I
forbindelse med en reparation på den store maskine opsøger han Brian (en af fabrikkens
reparatører og storebror til Danny) og får hjælp af denne til at bore nogle stifter ud. Han lærer
osse flere af de andre at kende, og låner f.eks.. en video med boksekampe ud til Bjarne, som er
fjedervikler i afdelingen ovenpå.
Efter to uger vender Peter tilbage til den CNC-styrede maskine. Her udvikler der sig efterhån-
den en fast arbejdsdeling mellem Peter og Bo, hvor Bo fast tager sig af de komplicerede
arbejdsopgaver (f.eks. finjustering i forbindelse med opstillingerne), mens Peter specialiserer
sig i de mindre komplicerede opgaver.
Peter giver udtryk for, at han har det bedst med stabilitet og en fast rytme i tingene, han vil
helst være fast på én maskine, så han kommer i dybden med arbejdet dér (hvilket osse
betyder, at han vil kunne legitimere sin tilstedeværelse med en kompetence, han føler sig
hjemme i).
Efter tre uger sammen med Bo, prøver Peter at være på nathold. Værkføreren er på dette
tidspunkt opmærksom på, at Peter har brug for at arbejde mere selvstændigt i forhold til Bo,
så han ser en mulighed herfor, ved at sætte Bo og Peter på nathold sammen, men på hver sin
maskine. Her går Peter alene og stiller op ved CNC-maskinen, mens Bo stiler op på Kurts
maskine, så Peter har mulighed for at hente assistance fra Bo. Men Peter kan ikke indrette sig
med natholdsarbejde, han kommer ud af balance med sine faste spisetider, kan ikke sove om
dagen, skælder sine børn ud og skændes med konen. Derfor beder han om at komme tilbage
til daghold.
De næste par uger går Peter alene ved CNC-maskinen på dag- eller eftermiddagshold, mens
Bo er på nathold og holder ferie. Han stiller selv op (".. det jeg kunne finde ud af!"), og får
hjælp fra bl.a. Knud, en tredje fjedervikler der arbejder nedenunder. Der er ikke tale om
mange arbejdsdage, fordi i samme periode ligger osse påskeferien.
I slutningen af april er Peter og Bo tilbage sammen på daghold. Det virker som om Peter er
glad for at være sammen med Bo igen, som om han er mere tryg ved arbejdet, når Bo osse er
der.
Peter holder, ligesom Bo, sine frokoster nede ved maskinen (osse i de uger han arbejder ved
Kurts maskine). Læser avis, mens han spiser.
I starten af juni bliver Peter fyret, angiveligt efter at være mødt beruset på arbejde, og i den
forbindelse have haft et sammenstød med værkføreren.
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2. At blive accepteret
For at blive accepteret af Bo må Peter gå ind rollen som én der går til hånde. Bo ville
formentlig ikke have accepteret en ny, der insisterede på at være længere fremme i forhold til
de svære arbejdsopgaver, hvis det betød, at arbejds-tempoet blev sænket for meget, og hvis
det havde forhindret ham i at have den afgørende bestemmelse i opstillingssituationerne. I
denne forbindelse kan Danny ikke betragtes som 'helt ny', fordi han på det tidspunkt, hvor
han kommer ned til Bo har været i oplæring oppe hos Karsten - med succes, og kan optræde
med langt større autoritet og sikkerhed end Peter.
I kraft af, at Peter underordner sig, bliver han accepteret af Bo, og de får et godt forhold til
hinanden. Det virker osse som om Peter bliver accepteret af de andre viklere på fabrikken.
Men da han møder beruset på arbejde, kan det naturligvis ikke accepteres af værkføreren
(særligt ikke hvis han spiller 'smart').
3. At blive bedre
Peter kommer tidligt igang med monteringsopgaverne (tråd, valser, stifter, centerstål osv.),
han bliver osse sat til at slibe center- / klippestål, hvorimod styringen af maskinen (fra
styrepanelet) kommer senere, først efter afstikkeren hos Kurt, kommer Peter i gang med osse
at taste programmer ind. 'Dialog'-situationerne, hvor man retter i programmet udfra en
bedømmelse af en testfjeder kommer han kun delvis i gang med selv at lave i de perioder,
hvor han arbejder uden Bo, og her er han afhængig af Bos (eller andres) tilkaldte assistance.
Han bliver hurtigt inddraget i 'kørselsarbejdet', og i arbejdet med at teste, kontrollere og måle
fjedrene. Kerneopgaverne kommer han altså ikke rigtigt igang med.
De to uger han tilbringer ovre hos Kurt betyder sikkert en del for hans udvikling af et
grundlæggende billede af, hvordan en fjederviklingsmaskine fungerer, og hvad det er man
gør, og hvad der så sker, når man indstiller de forskellige funktioner. Men hans relative
uselvstændighed, eller relativt snævre handlefrihed i forhold til Bo betyder, at hans udvikling
som fjedervikler dels går langsomt, dels stagnerer omkring et punkt, hvor han ikke kommer i
indgreb med den kerneopgave på egen hånd at vurdere testfjedre og rette i programmet.
Erik
1. At indrette sig:
Erik starter med at have Bjarne som sidemand i en uges tid. I denne periode går han Bjarne til
hånde, og ser på, mens Bjarne laver sine opstillinger. Efter ca. halvanden uge får han sin egen
'øvelsesmaskine'. Det er en gammel maskine, som i nogle år har været opmagasineret i et
lagertelt nede bag fabrkken. Han henter den op sammen med en af de andre, og 'shiner' den
lidt op.
Samtidig far han fra da af Rudi som sidemand. Maskinen kan vikle fjedre af dimensioner, der
ligger i den øvre ende af Rudis 'størrelser' (dvs. ret små fjedre). Den bliver stillet op i
udkanten af Rudis område. Rudi er virksomhedens ekspert i fjedre af små dimensioner, meget
små, han råder over en 5-6 forskllige maskiner til dette arbejde.
På denne maskine går Erik i gang med at øve sig i at lave fjedre. Det foregår på den måde, at
værkføreren eller Rudi bestemmer nogle specifikationer (diameter, fjederlængde, antal
vindinger, forspænding og evt. vægtkrav), hvorefter Erik går igang med at stille op. Rudi
griber ikke ind i, hvordan Erik gør, han overvåger ham heller ikke, mens han han forsøger at
lave sine øvelser. Men hvis Erik beder Rudi om hjælp eller råd, kommer Rudi og fortæller
ham, hvad han skal gøre. Når Peter er færdig med en opstilling bedømmer Rudi eller værk-
føreren resultatet, dvs. om det er godt nok / færdigt, om der er fejl osv.
Når Erik ikke arbejder på sine prøveopstillinger går han Rudi til hånde og kigger ham over
skulderen. Hvis en opstilling volder Rudi problemer, holder han sig dog lidt væk, for så har
Rudi det med at blive irritabel.
Erik viser gerne det, han har lavet frem til mig, men han er ikke så meget for at fortælle
detaljeret om opstillingsforløbene, og de problemer, der er opstået undervejs. Får nogle gamle
gulnede fotokopier om fjedervikling af værkføreren, som han kan tage med ind i sit egen
løvelses-rum', det ville han have haft sværere ved med SPRING. Han bruger SPRING nogle
få gange, da det bliver stillet op tæt ved 'øvelsesmaskinen' (men inde på værkførerens kontor).
Han lærer osse de andre i afdelingen bedre at kende, idet han forsøger at gøre sig nyttig ved at
ordne forskellige småreparationer for dem.
Selvom Erik altså tager udfordringen op, og får indrettet sig ved sin egen øvelsesmaskine,
betyder dét, at han samtidig går Rudi til hånde og at han forsøger at gøre sig nyttig, at han
'flagrer' lidt frem og tilbage mellem sit eget og de andres.
Efter lidt over 3 uger, hvor Erik øver sig på 'sin egen plads', og går til hånde 'hos' Rudi, bliver
han taget ud af oplæring. Han bliver flyttet over til en anden plads, hvor han skal passe en 2-3
maskiner, der bl.a. laver understel til Nilfisk-støvsugere. Han forstår ikke selv, hvorfor han er
blevet taget ud af oplæring. Han synes, at han gjorde det godt nok / gjorde tilstrækkelige
fremskridt. Men synes på den anden side, at den nye plads han har fået er OK.
2. At blive accepteret
En del af spillet i afdelingen ovenpå handler om, at opnå respekt og markere sine grænser ved
at gøre hinanden lidt til grin, mobbe lidt og tale lidt groft til hinanden. Spillet kan ses som en
måde hvorpå man får markeret sine grænser til hinanden og hævdet sig. Danny formår at følge
helt godt med i dette spil, hvilket er en af årsagerne til at han i så vid udstrækning opnår
accept fra kollegerne. Rudi deltager f.eks. ikke rigtigt i dette spil, er lidt stødt, når de andre
lader det gå ud over ham. Men han har i kraft af sin dygtighed og erfaring alligevel en høj
status og solid hævd over sit domæne.
Eriks forsøg på at gøre sig nyttig ved at ordne forskellige småting for de andre, og ad denne
vej opnå accept, falder lidt til jorden, fordi han ikke får markeret sine grænser på denne måde.
Ved at udstyre Erik med en øvelsesmaskine viser værkføreren, at Eriks tilstedeværelse er
legitim. Og han etablerer en mulighed for, at Erik kan skabe et grundlag for accept (ved at
være god til at lære at lave fjedre). Men idet Erik til en vis grad isolerer sig, eller bliver
isoleret i denne sammenhæng, formår han ikke at udvikle sin kompetence i en sådan grad, at
han kan erhverve sig accept ad denne vej fra de andre fjederviklere.
Rudi, hans sidemand, siger til mig efter ca. 2 uger, at han synes, der er sket et ryk i Eriks
kunnen, men det er ikke klart, om han har signaleret den samme accept (sagt det) til Erik selv.
Under alle omstændigheder er hans støtte til Erik, noget han laver ved siden af sine egne
opstillinger, dermed bliver Erik ikke indddraget i det 'rigtige' fjederviklingsarbejde. Og
forskellen mellem det 'rigtige' fjederviklingsarbejde og hans eget 'lege-arbejde' er tydeligt
manifesteret.
Det, at han 'flagrer' mellem sit eget og de andre, ses af de andre som at han ikke kan koncen-
trere sig om det at stille op.
Da Erik bliver taget ud af oplæring oplever han det som en degradering, han er i hvertfald
skuffet. Men vælger alligevel at være tilfreds med den accept, der ligger i at han bliver flyttet
til andre opgaver fremfor at blive fyret.
3. At blive bedre
Da Erik går og kigger hos Bjarne den første uges tid får han sit første indtryk af, hvad
fjedervikling går ud på. Men det egentlige opstillingsarbejde prøver han ikke selv. Først da
han har fået stillet sin øvelsesmaskine op ovre hos Rudi får han selv hænderne på . Man skal
dog ikke undervurdere betydningen af, at han går til hånde for Bjarne og samtidig får et kig
på, hvordan maskinerne fungerer, og hvad arbejdet går ud på. Det betyder, at han får et vist
overblik; at han danner sig et billede af det der foregår omkring Bjarnes maskiner (og i
afdelingen som helhed).
Da Erik i løbet af sin anden uge på fabrikken kommer igang med at stille op på sin øvelsesma-
skine, synes han efter de først par opstillinger at have dannet sig et nogenlunde overblik over
de forskellige trin i opstillingsarbejdet. Han kan selv montere tråd, valser og værktøj; og han
ved at han skal indstille diameteren ved at stille stifterne frem eller tilbage. Det, han først og
fremmest har besvær med, er finindstillingen af stifterne (skal de vinkles mere ud ad, eller
mere ind ad, når fjederen ikke skal have forspænding?). Han har ikke rigtig nogle holdepunk-
ter at gå ud fra i sit forsøg på at eksperimentere sig frem til en fornemmelse for, hvordan
stifterne skal justeres. Osse det, at han mangler fornemmelse for hvilke stifter der passer til
hvilke fjederdimensioner (diamter) synes at hæmme ham. Endelig har han osse problemer
med at finde ud af, hvordan de forskellige værktøj i vikleområdet (stifter, centerstål, klip-
pestål) skal stå i forhold til hinanden .
Det Erik øver sig i - de næste par uger - er derfor at få fornemmelse for, hvordan og hvor
meget der skal justeres i de givne situationer. Samtidig kommer han osse igang med at skulle
vælge, montere og indstille stigningsplader og kurveskiver.
Han giver udtryk for (16. dag), at han synes, at han får mere greb om det for hver opstilling.
Han lægger vægt på, at det er gentagelserne (af de rutiner / operationer han bruger), som
betyder noget for, at han bliver bedre - snarere end overvindelsen af de problemer, der
indtræffer. Dette kunne tyde på, at det er nødvendigt at den nye skal have en vis fortrolighed
og rutine med standardoperationerne inden han kan få noget udbytte af de udfordringer, der
ligger i de mere problematiske situationer.
I det hele taget er han ikke så god til at beskrive de konkrete opstillingssituationer og de
indtrufne problemer (han kan tilsyneladende ikke beskrive sin 'praktiske resoneren'). Det
kunne tyde på, at han har svært ved at gå i indgreb med tingene på den særlige måde, som
'stifinder-metaforen' beskriver (og som min opfattelse af opstillingsarbejdet foreskriver). Dvs.
han har svært ved at 'komme i dialog' med opgaven.13
Videre kunne det tyde på, at han mangler holdepunkter af en slags for at kunne evaluere /
begribe de situationer han er ude i. Måske savner han en bedre støtte fra Rudi i form af en
mere detaljeret evaluering af de enkelte opstillingsforløb. Måske kunne han have fundet en vis
støtte i SPRING-materialet. Han mangler accept og bedre adgang til 'repertoiret'.
I tredje uge af Eriks oplæring (20. dag) siger Rudi, at han kan mærke, at der er sket et ryk i
Eriks kunnen. Men som nævnt ovenfor bruger han rimelig meget energi på forskellige
udenoms-ting (herunder både det at gå til hånde for Rudi og det at gøre sig nyttig for de
andre). Det betyder både, at han ikke vier sine opstillinger al den opmærksomhed, han ellers
kunne. Men først og fremmest betyder det, at det han laver ved øvelsesmaskinen nærmest
bliver adskilt fra det han laver udenoms. For sig selv, mere eller mindre støttet af Rudi
forsøger han at blive bedre til at lave fjedre, og udenoms forsøger han at blive accepteret af de
andre, at komme ind i fællesskabet.
Erik kommer i sin oplæring ganske vist i indgreb med tingene, men det er stadig 'kun' på en
øvelsesmaskine. Han prøver ikke at få en 'rigtig' opgave på en 'rigtig' maskine. Det er som
om noget af den sociale motivation dermed er skåret væk i Eriks oplæringsforløb. I og med
det lidt kunstige arrangement med øvelsesmaskinen (det er ikke for alvor), er det er ikke det
'rigtige' fjederarbejde, han deltager i / inddrages i. (Dette indebærer vel osse en manglende
accept.)
Den kunstige situation med øvelsesmasinen betyder formentlig osse, at det er svært for Erik at
se et mål med oplæringen ("hvad er det for en plads / maskine jeg stiler mod at blive god nok
til at stå ved?" Der er ingen ledige pladser i afdeling 24.). Et par andre problemer ved
øvelsesmaskinen synes osse at træde frem:
Et yderligere problem ved øvelsesmaskinen er, at fejl og unøjagtigheder, på de fjedre Erik
laver, kan tilskrives det, at maskinen er gammel, udslidt og ustabil, hvilket Erik selv nævner
(10. Og 16. dag). Det betyder, at det er svært for Erik at bedømme sig selv. Og at det i det hele
taget er svært at lave gode fjedre, og ad den opnå accept og anerkendelse.
Et andet problem ved øvelsesmaskinen er, at Rudi ikke demonstrerer for Erik, 'hvordan det
skal gøres'. Hvilket måske hænger sammen med, at Rudi ikke er 'hjemme' på øvelsesmaski-
nen, at han ikke er vant til at arbejde med den, derfor kan han ikke demonstrere, hvordan det
skal gøres. Og dermed mister B til en vis grad et forbillede i sin udvikling.
Efter 4 uger i oplæring tages han ud af oplæring, og flyttes til andet arbejde i værkstedet.
Værkføreren vurderer, at Erik ikke 'har det, der skal til' for at blive en rigtig god fjedervikler.
l3Denne hypotese finder osse støtte i det udsagn en af de andre fjederviklere kommer med
efter, at Erik er taget ud af oplæring: Nemlig at Erik har svært ved at koncentrere sig om opstillinger-
ne, svært ved at fastholde sit fokus.
Før denne afgørelse har han konfereret med de andre viklere i afdelingen. Dvs. med Rudi,
Karsten og tillidsmanden.
Sammenfatning og diskusion af forløbsbeskrivelserne:
I det følgende afsnit vil jeg sammenfatte på, hvad de fire historier illustrerer omkring
deltagelsesbegrebet, og i sammenhæng hermed hvad historierne på et konkret plan siger om
forhold, der har betydning for udvikling af den nyes deltagelse i fjederviklerfællesskabets liv
og praksis. Og dermed hvad der har betydning for udviklingen af hans læringsforløb. Jeg vil
dog først indlede med en kort rekapitulering af de fire forløb:
Først har jeg set et forløb med en ny (Danny), som i forvejen var kendt og accepteret af
kolleger og sidemænd, som hurtigt blev sat igang / kom igeng med at arbejde selvstændigt, og
som lærte intensivt og hurtigt. Allerede i anden uge arbejdede han uafhængigt af sidemanden,
og kaldte kun på denne, hvis han var kørt helt fast i et problem. Efter 4 uger blev han flyttet til
en CNC-styret maskine og en anden sidemand. Osse her klarede han sig fint og udbyggede
sine kompetencer. Efter ca. 30 arbejdsdage fik han den melding, at nu var det kun rutinen, han
manglede. Ingen af de andre nye i oplæring nåede det samme kompetenceniveau.
Jeg har set et andet forløb, hvor den nye (Tobias) ikke fandt sig til rette med fjederviklingsar-
bejdet, men efter ca. VA uge blev flyttet til andre opgaver, hvor han i højere grad kunne bruge
de erfaringer og kompetencer, han havde med sig. Jeg tror, at den nye måske havde svært ved
at falde ind i den af sidemanden forventede rolle som elev / 'lærling', og dermed havde den
nye svært ved at engagere sig i deltagelsen i arbejdet.
Videre har jeg set et forløb, hvor den nye (Erik) først i en kort periode (ca. en uge) gik en
erfaren vikler til hånde, og derefter blev tildelt sin egen specielle maskine til at øve sig på /
lege med, samtidig gik han sidemanden til hånde, primært ved kontrol og måling af kørsler.
Han lærte kun langsomt at stille op, og blev efter lidt over en måned flyttet til andet arbejde.
Øvelsesmaskinen koblede ham delvis af fra fællesskabet. Hans måder at søge accept fungere-
de ikke. Det at han ikke kunne komme nær nok på sidemanden, og at sidemanden ikke syntes
at være rigtigt hjemme på øvelsesmaskinen, gjorde, at han manglede forbilleder. Maskinens
kvalitet bidrog yderligere hertil og gjorde det svært at komme i dialog med den. Hans
'flagrende' stil huede ikke fællesskabet, fordi normen er, at god stil er lig med koncentration
og selvstændighed.
Endelig har jeg set et forløb, hvor den nye (Peter) blev oplært skiftende på 2 pladser med
skiftende sidemænd, vægten lå dog på den ene maskine / sidemand. Denne sidemand var
forrest, var den initiativtagende i arbejdet. Den nye gik til hånde, udførte opgaver som
sidemanden beskrev / instruerede i. Efterhånden udvikledes en slags arbejdsdeling, hvor den
nye havde de enkle opgaver, mens sidemanden havde de mere komplicerede. Den nye havde
osse en kort periode på nathold, hvor han i højere grad var på egen hånd. Det, at han fik så
snæver plads til at udvide sit handlerum, betød, at han kun langsomt nærmede sig kerneprak-
sis'erne. Samtidig betød hans behov for stabilitet og hans usikkerhed overfor det nye og
uvante, at han havde svært ved at udfordre disse rammer.
Det vigtigste ved deltagelsesbegrebet, som de fire historier sætter fokus på er nok adgangen til
deltagelse, og hvad fællesskabet giver adgang til. Fællesskabet giver fuld adgang til Danny,
han får lov til på egen hånd at engagere sig i fjederviklingens kunst. Sidemanden er til
rådighed, hvis Danny har brug for støtte, kritik eller råd, men han overvåger ikke Danny.
Tobias kan ikke få adgang til deltagelse, hvis han ikke underordner sig i forhold til sidemand-
en, og da han ikke gør det, er der ikke rigtigt noget han kan vil engagere sig i, før han bliver
flyttet over til stempelkaffekande-anlægget. Her deltager han på lige fod med de andre, omend
der osse her udkrystaliserer sig et vist hierarki. Men der er fuld adgang til deltagelse, og da
han engagerer sig i det meget problemløsningsorienterede arbejde med at få det nye og meget
følsomme maskinanlæg til at køre, er det tydeligt, at han sammen med de andre lærer, og i
denne ret kollektive læreproces begynder der at danne sig konturerne af en etableret praksis
for omstilling, fejlfinding og justering af maskinanlægget.
Peter kan godt få lov til at deltage, men ikke på egen hånd, og den arbejdsdeling, som
efterhånden udvikles mellem ham og sidemanden, betyder, at hans handlerum er for snævert
til at han selvstændigt kan engagere sig i kernepraksis'en (det at justere og indstille maskinen
i en proces, som har karakter af dialog med maskinen).
En spændende problemstilling i denne sammenhæng er, hvilken betydning, det har for
rollekonfigureringen, dvs, for den rollefordeling, der udvikler sig mellem Peter og sidemand-
en, at sidemanden ikke er 'rigtig' faglært maskinarbejder. Jeg kunne have en formodning om,
at det dels sætter ham i en meget sårbar position overfor 'de rigtige smede', så han ikke tør at
give processen særligt frie tøjler. Og dels at hans manglende erfaring med et 'rigtigt' mester-
læreforhold gør, at han ikke selv 'står' med andre forbilleder for den praksis at oplære nye, en
praksis som han er ny / lærende i, end sin egen oplæring. Men jeg vil understrege, at det kun
er (interessante) spekulationer fra min side.
Erik far en helt speciel form for fuld adgang til at engagere sig selvstændigt i fjederviklingens
kunst, ved det at han får stillet sin egen fjederviklingsmaskine til rådighed. Men samtidig
betyder denne 'begunstigelse', at han til en vis grad afskæres fra det omgivende fællesskab.
Hans sidemand kan ikke gå ind og rådgive og støtte ham på 'sædvanlig' aktiv vis, fordi han
ikke kender og ikke er kompetent på den udslidte øvelsesmaskine. Erik har altså fuld adgang
til at engagere sig selvstændigt i fjederviklingen, men får ikke adgang til i særligt høj grad at
se den kompetente praksis demonstreret, og han har ikke 'adgang' til den legitimering og
støtte, som en mere aktiv sidemand ville have kunnet give ham.
En anden vigtig ting, som de fire historier siger noget om er legitimeringen af deltagelsen. Der
er klart store forskelle på dette punkt mellem Dannys forløb og de tre andre. Det at Danny i
forvejen kender og er kendt af alle stiller ham i en særlig fortrinsposition. Man er tryg ved
ham, og man viser det, og denne stadige legitimering på et meget underforstået og uformelt
niveau er en vigtig ressource for Danny, når det drejer sig om at være motiveret for en
selvstændig og engageret tilgang til situationerne.
De andre tre derimod er nye, og skal naturligvis først kigges an. Så bortset fra den formelle
legitimering det er, at værkføreren ansætter dem, og tildeler dem deres pladser hos deres
sidemænd, så oplever de slet ikke den samme grad og form for legitimering.
En tredje ting er praksis'ens gennemsigtighed. En gennemsigtighed, som bl.a. er betinget af
kommunikationen og normerne i værkstedet, maskinernes interface, produktionslayoutet og
arbejdets organisering.
Her er der stor forskel forskel mellem produktionslayoutet i de to afdelinger, hvilket giver
forskellige vilkår for f.eks. Peters og Dannys forløb. I afdelingen ovenpå (Dannys) er layoutet
mere åbent, man kan se hinanden, og der et fælles 'rum' i form af et langt bord langs den ene
væg, hvor man har sine ting liggende / stående (aviser, madpakker, kaffekopper, ølflasker
osv.), og hvor man foretager sig fælles ting, f.eks. rafler eller får sig en sludder, mens
maskinerne kører. selv. Stemningen er i det hele taget mere fælles der. Hvorimod de tre
maskiner neden under står mere isoleret i forhold til hinanden, og man kan ikke se hinanden,
mens man står og arbejder. Der er ikke et lignende fælles 'rum' dernede, så snakken går ikke
nær så livligt.141 stedet holder man mere formaliserede fælles pauser, men ikke jævnligt. Dvs.
man aftaler at holde en pause, og kommer så over bag ved Kurts store maskine, hvor der osse
står et køleskab (med mælk til kaffen). Men dermed er der osse en langt klarere adskillelse
mellem arbejde og pause, hvilket betyder at den fælles snak ikke på samme måde bliver et
'gennemsigtighedsforum' i forhold til praksis'en.
Nogle af de forhold, som min Schon- og Lave & Wengerinspirerede tilgang har givet mig
anledning til at se og beskrive og dermed tage med i min vurdering af lærings forløb ene kan
sammenfattes i følgende punkter eller temaer:
* Deltagelsesformer. De forskellige aktiviteter, som den nye bliver sat til / engagerer sig i.
* Den lærendes forskellige roller.
* Forløbet. Bevægelsens retning og trin / milepæle.
* Den lærendes forhold til andre i fællesskabet: Til mester / sidemand / ekspert. Til andre i
oplæring.
* Ritualer der legitimerer den lærendes plads i fællesskabet, som godkender og sanktionerer
hans perifere og senere fulde optagelse i fællesskabet.
* Ritualer som binder fællesskabet sammen: Rafling.
* Historier / myter som giver en forklaring på meningen med fællesskabet og det man laver.
De fire forløb indeholder både succes- og fiaskohistorier. Det har været overraskende for mig,
hvor forskelligt det kan gå. Det er forskellige faktorer, der får indflydelse på, hvad der sker.
I forlængelse af den konstatering oplever jeg, at min læringsteoretiske tilgang med den
begrebsliggørelse af det komplekse samspil mellem personer, roller, individ, fællesskab,
MEn anden ting som i høj grad forhindrede udvikling af uformel fælles snak i afdelingen
neden under, i den periode jeg 'kiggede med', var en infernalsk larm fra en stansemaskine, som
stansede metaldele ud til stempelkaffekanderne.
handlen og læreproces har været en styrke i forhold til at danne mig et samlet billede.
I næste kapitel vil jeg forsøge at uddrage en essens, der handler om, hvordan jeg forstår
læring, og hvilke tilgange og begreber, der dermed aktualiseres. Og i hvilket omfang min case
viser at jeg med en sådan tilgang får fat i væsentlige sammenhænge, når det drejer sig om at
sige noget om, hvad der muliggør, strukturerer, fremmmer og hæmmer læreprocesser.
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Kapitel 7
Opsamling og konklusion
Rekapitulation
Jeg har i de foregående kapitler præsenteret, diskuteret og kritiseret forskellige teoretiske
tilgange til læring. Min gennemgang af Forsberg, EVU-gruppen og de andre tilgange, jeg i
tilknytning til præsentationen af EVU-gruppen har inddraget, kan ses som en kritik af og en
påpegning af manglende refleksion på særligt kritisable punkter. I forlængelse af denne kritik
har jeg præsenteret to bidrag, som forsøger at løse op for de traditionelle tilganges problemer.
Og endelig har jeg illustreret hvilke muligheder de alternative opfattelser har, når det gælder
om at beskrive og forstå konkrete og empirisek problemstillinger omkring uformelle lærepro-
cesser i arbejdssammenhæng.
Mit sigte har været at nå fra en kritik af, hvad jeg kalder for 'traditionelle' tilgange - til en
opstilling af en alternativ måde at forstå læring på. I det følgende vil jeg opsummere de
enkelte kapitler og derefter forsøge at udtrække en essensen af, hvordan jeg mener læring med
fordel kan forstås og begribes teoretisk, for på den baggrund at diskutere, hvilken betydning
denne forståelse har for forskellige mere konkrete problemstillinger.
I kapitel 2 sammenfattede jeg min kritik af de traditionelle tilgange til læring i følgende
punkter:
* Når læreproces sættes lig med pædagogisk proces indsnævres procesperspektivet.
Hvorved blikket mistes eller sløres for, hvad der foregår i læreprocesser eller dele af
læreprocesser, der ikke er pædagogisk strukturerede, og der lukkes af for et blik for
de læremuligheder ikke-pædagogisk strukturerede processer tilbyder.
* Når pædagogiske påvirkninger ses som det centrale og initierende for læreprocessen,
sløres forståelsen af den lærendes egen aktive, bearbejdende og vælgende rolle i
læreprocessen, hvorved pædagogisk strukturerede læreprocesser ikke kan ses, som
det de i første række er, nemlig handlings- og deltagelsesprocesser.
* Når læring forstås som det at modtage eller erhverve sig viden, og når der fokuseres
ensidigt på viden som resultatet af læring, mistes forståelsen af læreprocessen som
handlen, og kompetence indsnævres til at handle om viden.
* Hvis der fokuseres ensidigt på individet og den kognitive proces, udvikles ikke blik
for læreprocessens sociale kontekst og betingelser.
* Når kompetencer, viden og læreprocesser opfattes som noget, der er kontekstuafhæn-
gigt, og derfor kan 'genstandgøres' og moduliseres, medfører det, at kompetencer og
viden opfattes som selvstændige 'entiteter', der kan indlæres ved at få formidlet de
rette informationer eller ved at blive instrueret i og gennemgå bestemte øvelser. Ved
denne begrebsmæssige 'genstandsgørelse' lægges der op til at reducere læreprocesser
til formidlings-, tilegnelses eller receptionsprocesser. Og det læreprocesser i første
række er, nemlig transformation af individers og gruppers handlingsmæssige omgang
med hinanden og deres omverden mistes af syne.
På den baggrund efterlyste jeg begrebsmæssige tilgange til læring, som ser læring i et
handlingsperspektiv; som ser læreprocesser som sociale processer, som ser læreprocesser i en
helhed, der omfatter hele personen og de forskellige kontekster den lærende person handler i /
lærer i / deltager i / lever i, og endelig som ser læring i et dynamisk perspektiv, dvs. som en
proces.
Dermed havde jeg opstillet en ramme for hvordan jeg ville præsentere, diskutere og kritisere
de forskellige begrebsmæssige tilgange j e g har valgt at inddrage her. I form af nogle
kritisable punkter ved de traditionelle tilgange, og en bred indkredsning af nogle træk ved et
alternativt.
I de følgende kapitler præsenterede og diskuterede jeg så en række forskellige teoretiske
tilgange til forståelse og begrebsliggørelse af læring.
I kapitel 3 havde jeg fat i EVU-gruppens 'Almenkvalificeringsprojekt', og kunne konkludere,
at vi her har at gøre med et spændende og 'dybt' bidrag til lærings- og kvalificeringsforsknin-
gen, som får taget grundigt fat i og bearbejdet kvalifikationsbegrebet, og som i den forbindel-
se får udviklet en meget helhedsorienteret tilgang til at forstå hvad kvalificering er, i den
forstand, at det er noget, der ikke kun finder sted indenfor uddannelsesinstitutionelle rammer.
Men jeg måtte osse konkludere, at det ikke lykkes EVU-gruppen at få stablet en sociologisk
set relevant læringsteori på benene.
EVU-gruppens kvalifikationsbegreb forbinder subjektiv kapacitet med samfundsmæssigt
arbejde, idet de ser kvalifikationer som subjektivt bårne og producerede kompetencer eller
kapaciteter. Kvalificering og socialisering er EVU-gruppens betegnelser for de processer,
hvor der læres. Læreprocesser kan ifølge EVU-gruppen ikke ses som simple, automatiske,
deterministiske eller kalkulérbare. Og læring kan ikke afgrænses til formaliserede uddannel-
sessammenhænge. Derfor vil de udvide læreprocesbegrebet i forhold til den professionelle
pædagogs eller lærers fokusering på institutionelle læreprocesser.
Den grundlæggende pointe hos EVU-gruppen er, at kvalificering ikke kan begribes uafhæn-
gigt af et begreb om subjektivitet. Læring ses derfor som en dynamik, hvor individer tildeler
'samfundsmæssigt definerede elementer' betydning, og dermed udvikler deres identiteter.
Læreprocesser ses dermed som det, at individet skaber identitetsmæssig og subjektiv helhed
ved kognitivt at 'bearbejde' påvirkninger, indtryk, erfaringer og idéer, i en intellektuelt og
følelsesmæssigt sammenvævet proces..
Min kritik af EVU-gruppen var, at de ikke udfolder deres subjektive perspektiv på læring og
kvalificering til osse at omfatte en udadvendt handlingsmæssig side. Og at de derfor ikke kan
se læreprocesser som sociale processer. Netop fordi de ikke udfolder subjektivitetsperspekti-
vet til osse at omfatte udadvendt handlen, mister de blikket for læreprocesser som udadvendt
handlen i social sammenhæng, som deltagelse i sociale sammenhænge.
Men jeg fremhævede osse de udmærkede og vigtige pointer, at EVU-gruppen ser det bredere
perspektiv i læreprocesser som samfundsmæssig reproduktion, at de vil udvide læreproces-
begrebet udover det snævert pædagogisk centrerede, og at de vil udvide kvalifikationsbegre-
bet fra det snævert faglige til noget mere helhedsmæssigt.
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At de vil anlægge et subjektivt perspektiv på kvalificering, mener jeg, er helt rigtigt og
nødvendigt. Det er derfor ganske ærgerligt, at de ikke går radikalt til værks: Kaster deres
ko gni ti vistiske dødvægt over bord, og udfolder deres begreb om subjektivitet i en handlings-
mæssig og social dimension.
Hos EVU-gruppen savnede jeg altså en begrebsliggørelse af læring, der inddrager et hand-
lingsmæssigt perspektiv. Et læringsbegreb, der beskæftiger sig med hvilken rolle handlinger
spiller i læringssammenhæng, eller hvilken rolle læring spiller i handlingssammenhæng.
I kapitel 4 vendte jeg mig derfor mod Donald Schon og hans bud på, hvordan man kan
uddanne 'refleksive praktikere'.
Schons begreb om læring siger, at der i læreprocessen på det situationelle og individuelle plan
er tale om en dialektik mellem handling og refleksion, hvor vejledere og andre ressourcer
betinger rammerne for den lærendes refleksioner. Det der skaber dynamikken er altså
forholdet mellem handling / praksis og refleksion. Schon ser refleksion som det, der bringer
lære- og problemsituationer videre. Han peger på 'problemindkredsning' (framing) som en
form for refleksion, der især gør problemsituationer til læresituationer. Læring bliver derfor i
Schons begreb i høj grad en form for problemløsning. Selvom Schon understreger, at hans
forståelse af læring og kompetence primært gælder indenfor professionelle praksisområder,
mener jeg alligevel, at det giver mening at tolke hans begreb som et generelt begreb om
læring, hvor læring bliver til noget, der foregår 'hele tiden', fordi det er nødvendigt at lære for
at kunne klare sig i de 'problematiske situationer' livet som handlingsmæssig sammenhæng
indeholder.
Pointen hos Schons er, at refleksion-i-handlingen kun kan læres i praktiske sammenhænge.
Eller i uddannelsesmæssig sammenhæng: I en eller anden form forpraktik. I praktikken har
den lærende mulighed for at øve sig i kunsten at reflektere over opgaverne og de problemer og
udfordringer, der er forbundet dermed. Og i praktikken har den lærende endvidere mulighed
for at komme i kontakt med 'fagets' professionelle repertoire, dvs. de mest almindelige og
grundlæggende teknikker og måder at 'problemindkredse' opgaverne.
Den opfattelse Schon fremlægger om, at læring 'by-doing' er den eneste måde at lære at
handle i problematiske situationer (dvs. at lære refleksion-i-handlingen), tjener osse som
begrundelse for, hvorfor vi må se læresituationer gennem 'handlen-briller', altså hvorfor vi må
se læring i et praksis- eller handlings-perspektiv. Og ikke i et informationsprocesseringsper-
spektiv.
Schon sætter fokus på det forhold, at selve det at lære er at forholde sig handlende, og ikke at
lfå viden ind i sig'. Den 'viden', som udtrykker sig i kompetent handlen, findes nemlig ikke på
forhånd, den konstrueres af den lærende / handlende i situationen, ved at denne forholder sig
reflekterende-i-handlingen. Og hvis vi vil se, hvad det er der sker, når folk lærer, må vi derfor
osse sørge for at komme til at se, hvad det er der sker, når folk handler. Osse hvis det at
handle i det givne tilfælde består i at tænke, tale, lytte eller deltage i undervisning. Pointen er
altså ikke at sige, at man ikke lærer noget i undervisning eller i situationer og sammenhænge,
der er meget præget af kommunikation; men at sige, at hvis vi vil lære noget om, hvordan der
læres i alle disse situationer, så må vi grundlæggende betragte dem som handlingssituationer.
Det, jeg gerne vil have frem her, er, at selvom Schon argumenterer mod bestemte
undervisnings- eller læreformer, og for Praktik som læreform, så er det ikke det, der er mit
ærinde. Min pointe er, at vi kun kan forstå det, der foregår læringsmæssigt, hvis vi ser det, der
foregår, i et handlingsperspektiv, hvis vi bygger vores begreber ud fra dette perspektiv.
Schon formår at forankre sit begreb i handlingsmæssig sammenhæng, han beskriver læring på
et situationelt plan fra et relativt snævert individuelt perspektiv; men er ikke særlig eksplicit
eller udfoldet i sin beskrivelse og begrebsliggørelse af læreprocessen eller praktikken som
social proces.
Når jeg derfor i kapitel 5 vendte mig mod Lave & Wenger, er det, fordi de har udviklet en
læringsteoretisk tilgang, der både ser læring i et socialt og i et handlingsperspektiv. Det gør de
ved at se læring som legitimeret perifer deltagelse i handlingsfællesskaber.
Hos Lave & Wenger er læring at få lov til at komme ind og være med i et handlingsfælles-
skabs praksis. Læring foregår i handlingsfællesskaber, når f. eks. en nytilkommen / en lærling
/ en nyansat / en elev / en uerfaren inddrages og engagerer sig i fællesskabets praksis, i
arbejdsopgaverne eller aktiviteterne, og derigennem udvikler sin identitet, sine evner og sin
måde at handle på. Gennem deltagelsen 'tilegner' den lærende sig fællesskabets normer for
'korrekt' handlen (og adfærd), får del i dets erfaringer og kultur, udvikler sine praktiske evner
og sin identitet, og bliver efterhånden anerkendt som kompetent udøver og fuldt medlem af
fællesskabet. Samtidig betyder inddragelsen af nye i fællesskabet osse, at fællesskabet og dets
praksis udvikles og forandres, fordi den nye bringer nye inspirationer ind i fællesskabet, og
fordi den nye ikke blot kopierer den kompetente praksis, som han / hun møder i fællesskabet,
men tværtimod udvikler sin egen. Fællesskabet som helhed udvikler sig og lærer altså osse via
den legitimerede perifere deltagelse, fordi alle i fællesskabet på forskellige måder, omend i
forskellig grad kan siges at være legitimerede perifere deltagere.
Fællesskabet tilbyder en handlings- og deltagelsessammenhæng, og dermed muligheder for
den lærende at engagere sig i en bred vifte af roller og handlingssituationer, og derigennem
lære. Fællesskabet tilbyder ikke færdige 'pakker' af viden eller kvalifikation, som overføres til
den lærende. I forlængelse heraf ses instruktion, didaktik, forklaringer eller pædagogisk
tilrettelæggelse ikke som det, der strukturerer et læringsforløb. Det er derimod de opståede
situationer, hvor den lærende har mulighed for at deltage og engagere sig, der strukturerer
læringsforløbet. Den viden og kompetence, som findes i fællesskabet kan være en særdeles
nyttig ressource i disse situationer, men det er den konkrete situation, der er det primære, og
det som bestemmer disse resourcers relevans. Det betyder så, at fællesskabets og praksis'ens
åbenhed og gennemsigtighed, adgangen til praksis'ens artifakter og disses gennemskuelighed
og fællesskabets sociale organisation og dennes gennemskuelighed er nogle af de faktorer der
er bestemmedne for muligheder for den nye / lærende til at deltage og engagere sig i konkrete
handlingssituationer, og for adgangen til læringsressourcer.
Denne opfattelse af læring kunne medføre følgende generelle vurdering af'multimedie-
læring' : Et multimedie er mere end en kommunikationskanal, det er osse en deltagelsessam-
menhæng. Hvis et system kan engagere en bruger / deltager i en 'praksis', som giver hende /
ham nye / andre / udvidede rammer at reflektere i omkring 'egentlige' handlesammenhænge,
så er systemet en ressource for handlen / læren i denne sammenhæng, som multimediet
knytter sig og henviser til.
Den meget brede forståelse af, hvad handlen og handlingsfællesskaber er, som er en del af
Lave & Wengers forståelse, betyder, at det at lære her ses som en grundlæggende del af det at
være menneske, det at leve, af det sociale og samfundsmæssige. Det er en af de grundlæggen-
de livsteknikker, som mennesket bruger til at udvikle sin (samfundsmæssige) praksis og
reproducere samfundet. Det at lære indebærer, at man både kan 'fastholde' (gentage) og
udvikle en måde at gøre noget på. At kunne gentage en 'heldigt' udført handling, dvs. en
handling, som kan forbindes med et ønsket resultat; men netop osse at kunne forandre og
udvikle måderne at handle.
Læring er en bevægelse, en udvikling, en proces. Noget forandrer sig, et begreb om læring må
derfor kunne reflektere denne dynamik. Lave & Wenger får sat fokus på den helt centrale
pointe, at det er praksis, handlingerne der udvikler sig. At det er personers evne til at indgå i
handlingsmæssige sammenhænge der udvikler sig. Og at det at indgå i handlingsmæssige
sammenhænge er ensbetydende med at deltage i sociale fællesskaber. Når man lærer den
praksis, som tilhører et bestemt fællesskab, lærer man at indgå i dette fællesskab. Det, at blive
optaget i og lære at indgå i fællesskabet med, hvad det indebærer af identitet, sammenhold,
værdier, ritualer, kulturelle koder osv., er uløseligt forbundet med; ja det er simpelthen det
samme som at lære at udøve fællesskabets praksis. I Lave & Wengers forståelse udvikler
læringen sig som en dialektik mellem personer og disses roller i det sociale spil omkring
fællesskabets praksis.
Gennem mit arbejde med at lave dette specialeprojekt, dvs. med at referere og diskutere de
forskellige tilgange, men måske især med at gennemtænke de forskellige begreber og
forståelser i forhold til mange forskellige konkrete eksempler,1 er jeg kommet til at se
læreprocesser, som noget der primært handler om at blive inddraget i det, som et givent
arbejds- eller handlings fællesskab laver, at få lov til at deltage. Hvis man ikke kan komme ind
i gruppen, eller hvis man ikke vil ind, så kan man ikke blive kompetent. Man kan ikke lære,
hvis man oplever sig selv som udenfor. Man vil da opleve sig selv som uduelig, man vil ikke
kunne få kontakt til gruppens erfaringer, viden og kompetence, og man vil ikke kunne få
accept og feedback. I eksemplet med fjederfabrikken viste det sig, at forholdet til sidemanden
var særligt vigtigt i denne sammenhæng.
Læringsforløb kan altså helt overordnet beskrives som inddragelse / deltagelse i et fællesskabs
aktiviteter eller praksis. Men jeg kan konkretisere eller uddybe ved at skelne mellem 3 sider af
det at blive inddraget eller at deltage:
* At komme i indgreb og i dialog med tingene: Med det forstår jeg, at den nye skal
engagere sig, og selv skal ind og være den der er forrest, selv styre arbejdsgangen.
Jeg har illustreret det med det billede, at den nye skal være som en stifinder i en
skov. En af de fire, hvis oplæringsforløb, jeg fulgte på fjederfabrikken udtrykte det
sådan: "Man skal selv opleve og have føling med problemerne (i en opstilling) for at
kunne lære af dem". I den forbindelse er det mit indtryk, at man først skal have et vist
flydende forhold til opgaverne, en vis grundlæggende rutine, før man for alvor kan gå
i gang med problemerne og lære af dem.
* At indrette sig: For mig handler dette aspekt om, at man skal skabe sig et rum, hvor
man hører til i det daglige arbejde (eller hvad det ellers er man laver i den givne
sammenhæng), dvs. markere sit territorie, gøre det til sit eget (hænge et billede eller
en kalender op, ordne sit værktøj mm. på en bestemt måde). Det handler osse om, at
man skal lære sit nye sted og sin plads at kende, at man skal finde ud af, at det er helt
1
 Som bl.a. spænder fra min 'fjedercase', over mit arbejde som konsulent med at rådgive et
cykelbudsfirma om oplæring af nye bude og 'styrmænd', til oplevelser i forbindelse med at jeg i
sommeren '96 lærte at ro.
i orden, at man er der. Det handler om at blive kendt med omgivelserne, finde ud af,
hvor tingene er, hvem de andre er osv., således at arbejdspladsen (eller hvor det nu
er) bliver et sted og nogle daglige rytmer, man genkender. Endelig handler det osse
om at indrette sig i forhold til et tidsmæssigt perspektiv, at kunne planlægge sin tid,
at vide, hvor man hører til i den nærmeste fremtid.
* At blive accepteret: Dette aspekt af inddragelses- eller læreprocessen handler både
om de små tegn og vink på godkendelse og de udtrykkelige udsagn om, at man er
OK og gør fremskridt. Det er tegn og udsagn, hvor man får at vide, at man er med og
at man gør det rigtige (eller det modsatte). Det er respons på det man laver, som
betyder, at man fornemmer, at tingene går som de skal.
Læringsmiljøet, den sociale omverden, fællesskabet forstår jeg som rammen for læreprocesser
- en ramme som hæmmer eller fremmer gennemsigtighed, reflektivitet (i Schons forstand) og
deltagelse. Læringsmiljøet som ramme for læreprocesser kan tematiseres i mange forskellige
elementer: Den uformelle sociale struktur og dennes betydning som anledning og ressource
for læringssituationer, den formelle arbejdsorganisation og dennes betydning, kulturen
forstået som normer, værdier, forestillinger, forståelser, viden, myter, ritualer og holdninger i
arbejdsfællesskabet og disses betydning, de forskellge personer og de roller de interagerer i og
dette samspils betydning, maskiner og andre tings brugerflader og disses betydning. Altsam-
men ting som er svært forståelige uden en vis 'hverdagslivsteoretisk følsomhed', der er
opmærksom overfor, at personer og fællesskabers i deres hverdagsliv stræber efter selvfølge-
lighed og genkendelse, og som er opmærksom overfor, at der sker en strukturering af
aktiviteter, og forestillinger i forhold til en 'selvfølgelighedens symbolske orden'. En sådan
opmærksomhed har jeg forsøgt at udvise i forhold til min observeren af de oplæringsforløb,
jeg havde lejlighed til at følge på fjederfabrikken.
Den forståelse jeg her har udviklet af læring afviser en snæver psykologisk eller kognitivistisk
tilgang til forståelse af læreprocesser. Det psykiske, herunder den psykiske dimension i læring
eller læreprocesser dannes og foregår i socialt formidlede processer, dvs i processer, hvor
personen interagerer med andre personer og med genstande (teknologi mm.), som er sam-
fundsmæssigt betingede og som fungerer som integrerede elementer i de sociale miljøer. I
disse interaktionsprocesser etablerer individet sociale relationer og udvikler sig selv og sin
identitet. Derfor kan læreprocessen og den dermed forbundne identitetsudvikling ikke forstås
med en snæver psykologisk tilgang.
Dermed afviser jeg osse den opfattelse, at læring primært handler om at 'få at vide'. Viden
forstår jeg som noget i retning af en følelse. Det at vide. Forud går handlinger / oplevelser /
erfaringer / perceptioner. Men det at vide eksisterer ikke uafhængigt afhandlinger eller af
socialitet og kultur. Viden er om noget en fortolket og socialt forhandlet størrelse. De
tolkninger, der ligger i viden er forhandlede, kulturelt bestemte meninger. Viden kommer til
udtryk i handlen som en mere eller mindre bevidst fornemmelse af, at man 'gør det rigtigt' og
i 'problematiske situationer' som refleksioner. Dvs. viden er afledt af handlen, og handler i
højere grad om, hvad man har gjort, end om hvordan man skal gøre ting i fremtiden.
I min opfattelse er det at lære det samme som det at lære praksis'er. Hvad andet er der
egentlig at lære?
Praksis'er er knyttet til handlingsfællesskaber. Praksis'er kommer til udtryk i handlinger, i
skabende virksomhed, i handlingsfællesskabets liv og kultur. En praksis er en kulturel
størrelse, hvortil der knytter sig normer, ritualer, myter, symboler og viden i form af bestemte
opfattelser og forståelser.
Det professionelle repertoire er en særlig side af praksis'en. Derfor er det professionelle
repertoire båret af arbejdsfællesskabet. Og for at komme i nærheden af repertoiret må man
have adgang til arbejdsfællesskabet. Man skal have adgang til at deltage i udøvelsen af fælles-
skabets praksis. Gennem deltagelsen lærer man praksis'en / det professionelle repertoire, og
bliver fuldgyldigt medlem af fællesskabet.
Den forståelse af læring, som jeg derfor i dette specialeprojekt når frem til, vil jeg konklu-
derende ultrakort sammenfatte i tre punkter. Det er min opfattelse: (1) At læring er situationel,
dvs. at læringen struktureres og opstår af situationer - konkrete muligheder for deltagelse. (2)
At læring foregår i handlingsmæssig omgang med objekter, at der er tale om en slags dialog
med objekterne. (3) At læring er vævet ind i vores socialitet, fordi læreprocesser foregår i
interaktion med andre personer i handlings- eller arbejdsfællesskaber, dvs. foregår som
deltagelse i sociale fællesskaber.
Konklusion
Hvori består mulighederne i begrebet om læring som legitim perifer deltagelse i handlingsfæl-
lesskabers praksis? Hvilke umiddelbare muligheder, hvilke perspektiver og hvilke problemer
ser jeg i den forståelsesmæssige tilgang Lave & Wenger har sat mig på sporet af?
Helt overordnet giver den Lave &Wengerske og min forståelse af deltagelsesbegrebet for det
første mulighed for at udfolde et subjektivt perspektiv på læreprocesser i forhold til udadvendt
handlen, og i forhold til sociale sammenhænge. For det andet giver deltagelsesbegrebet
mulighed for at se de mange forskellige roller, som lærende agerer i, som lyttende, som
talende, som samarbejdende, som problemløsende, som iagttagende, som tvivlende, som
handlende sammen med og i forhold til andre lærende, og i forhold til kompetente udøvere.
Og for det tredje giver deltagelsesbegrebet mulighed for at se den sociale organisation,
artifakterne, teknologien, viden osv. som vigtige ressourcer, der medvirker til at strukturere og
udvikle læringssituationer.
Mit begreb om læring kan ikke umiddelbart danne udgangspunkt for en operationel uddannel-
sesplanlægning, den indeholder ikke en typologi, der differentierer mellem forskellige typer af
læreprocesser. Det er da heller ikke formålet hermed at skabe grundlag for en operationel
uddannelsesplanlægning, snarere at skabe grundlaget for grundlaget.
En konklusion i forhold til deltagelsesbegrebets muligheder, som jeg tror er særligt vigtig, er,
at deltagelsesbegrebet retter opmærksomhed mod en masse 'uformelle' læreprocesser, som
allerede foregår. Hvis vi kan sætte bedre pris på dem, synes jeg det er fint. Og hvis vi på det
'situationelle plan' som uddannelsesplanlæggere og pædagoger osse kan lade dem være i fred,
og i højere grad gå ind og støtte dem på et rammemæssigt plan, så synes jeg, det er endnu
bedre.
Mine oplevelser med at følge oplæringsforløbene viser mig, at læringsaktiviteterne vikles ind
i det sociale spil i arbejdsfællesskabet. At det sociale 'rum' i form af normer og legitimerings-
processer er uadskillelige fra selve arbejdets aktiviteter og spiller en stor rolle for udviklingen
af læresituationer og dermed for læreprocessernes udvikling. Det er min helt klare konklusion,
at jeg fanger interessante ting ved at se oplæringsforløbene som andet og meget mere end
instruktion, eller faglig kommunikation, og læreprocessen som noget andet end tilegnelse og
senere anvendelse af viden.
Derfor vil jeg konkludere, at den forståelse af læreprocesser, jeg har udviklet i dette speciale
er en særdeles givtig tilgang, men at den stadig mangler (eller rettere giver mulighed for) en
række elaboreringer. Et par af de problemstillinger, jeg mener, kalder på en videre elaborering
vil jeg præsentere i næste afsnit.
Nogle konkrete problemstillinger
Med Lave & Wenger må vi forlade tankegangen om kvalifikationer som noget der formidles.
Kvalifikationer 'bæres' af individer eller fællesskaber. Det er personer eller fællesskaber
(nogle bruger udtrykket organisationer) der er kvalificeret til at udøve bestemte praksis'er.
Men de findes ikke som en eller anden entitet, der kan erhverves eller indarbejdes. De dannes
gennem læreprocesser, gennem erfaring.
Og med Lave & Wengers bliver det derfor endvidere et åbent spørgsmål, hvad kvalifikationer
eller kompetencer er, eller rettere hvad det vil sige at være kvalificeret, og hvad man kan være
kvalificeret til.
Hvis kvalifikationer og kompetence er kontekstbunden, som jeg med Lave & Wenger
hævder, så må vi opgive forestillingen om almene eller procesuafhængige kvalifikationer som
en særlig form for kapacitet, noget, der 'tages i brug' i særlige almene eller procesuafhængige
situationer, fordi det er absurd at tale om almene eller procesuafhængige situationer.
Situationer er altid unike (selvom de kan minde om hinanden), og den handlende må forholde
sig til dem som unike. Det almene eller procesuafhængige kan dermed ikke betragtes som
noget, der 'har' en fælles egenart, eller som noget der er adskilt fra det specifikke eller
procesafhængige. Almene eller procesuafhængige kvalifikationer må ligesom andre kvalifika-
tioner forstås som evnen til at handle, til at engagere sig i fællesskaber, at indgå og deltage i
praksissammenhænge, at forbinde sig med andre, at få mening og betydning ud af deltagelse.
Ansvarlighed, fleksibilitet, kvalitetsbevidsthed, evne til at analysere, kommunikative evner,
samarbejdsevne osv. som ofte nævnes som eksempler på almene eller procesuafhængige
kvalifikationer eller kompetencer, er procesafhængige kvalifikationer, som knytter sig til
noget specifikt, til bestemte sammenhænge. Disse kvalifikationer er osse kontekstafhængige
og situationelle.
Det betyder så, at 'almene kvalifikationer' ikke blot kan læres som et sæt principper for f.eks.
ansvarlighed, kvalitet og fleksibilitet eller som et sæt af øvelser i analyse, kommunikation og
samarbejde. På den anden side ville det dog osse være absurd at hævde, at erfaringer (f.eks.
med at kommunikere, samarbejde, kvalitetsoptimere og i det hele taget med at handle og løse
problemer) fra en sammenhæng (f.eks. en undervisningssammenhæng) ingen betydning har
for en given person eller organisations evne til at indgå i nye sammenhænge og løse nye
opgaver.
Men når den Lave & Wengerske tilgang sættes i forhold til begreber om kvalifikationer og
kompetence, eller rettere når spørgsmålet om individers evne eller forudsætninger for at indgå
i forskellige eller 'nye' sammenhænge (læs situationer, praksis'er eller fællesskaber), så må
læreprocesserne i de forskellige sammenhænge principielt betragtes som adskilte.
Her ud af opstår så problemstillingen om, hvordan individers deltagelse (og dermed læring,
kvalificering eller erfaringsdannelse) i forskellige sammenhænge spiller sammen. Eksempel:
Hvilken betydning har det, at en række ansatte i en virksomhed deltager i et kursus om
Samarbejde og Kommunikation, når de efterfølgende skal indgå i at arbejde med at udvikle en
'fladere organisation', selv skal tilrettelægge deres arbejdsopgaver og i det hele taget mere
selvstændigt skal løse langt flere af de forskellige problemer, der undervejs opstår i deres
daglige arbejde?
Det er en problemstilling som i høj grad er relevant i en kultur / et samfund som er så
opsplittet, at vores hverdagsliv foregår i adskillige forskellige sammenhænge. Her er det en
svaghed, at Lave & Wengers begrebsudvikling i så høj grad bygger på så anderledes hver-
dagslivssammenhænge som indianerlandsbyer i Mexico eller klankultur i Vestafrika, hvor
hverdagen må formodes at være langt mindre opsplittet. Det er ligeledes en svaghed at
sammenhængen eller samspillet med deltagelse i andre livssammenhænge ikke er behandlet
særligt indgående i de mere 'moderne' empiriske eksempler Lave & Wenger refererer til
(Anonyme Alkoholikere, navigatører, slagtere).
I forhold til den konkrete problemstilling omkring samspillet mellem læreprocesser indenfor
rammerne af undervisningssituationer eller kursus- / uddannelsessammenhæng og 'senere'
udviklings- og læreprocesser f.eks. i arbejdssammenhæng, så savner jeg hos Lave & Wenger
nogle elaboreringer og tematiseringer af formelle undervisningssituationers betydning for
f.eks. erhvervskvalificering. Men Lave & Wengers begreber danner faktisk, efter min mening,
et godt grundlag for en kreativ teoretisk udvikling osse på dette område.2
En videre elaborering på de Lave & Wengerske begreber kunne bl.a. indeholde:
* At når vi deltager i en helt konkret og afgrænset sammenhæng, f.eks. i en projekt-
gruppe, i en klasse, på et kursushold osv., så deltager vi samtidig i (eller vi kommer
fra I vi repræsenterer) en langt bredere sammenhæng af f.eks. et sprogligt fælles-
skab, et kulturelt, socialt eller nationalt fællesskab, eller måske et professionelt
fællesskab. Osse selvom (vi) deltagerne i det konkrete afgrænsede fællesskab ikke
deltager i eller 'kommer fra' samme bredere sammenhæng(e). Den vigtige, pointe her
er, at deltagelsen i den afgrænsede og den bredere sammenhæng foregår i samme
situation. Og derfor er individernes erfaringsdannelse, eller sagt med andre ord:
udviklingen af deres 'handlingsmæssige omgang med situationerne' mere kompli-
ceret end som så.
* Og når vi deltager i hvilken som helst sammenhæng, så deltager vi samtidig osse i
vores eget liv. Vi forholder os osse handlingsmæssigt til os selv, vi forsøger at binde
2
"Den ansatte som gennem sin karrieres "stigen op" udfører en række forskellige opgaver og
jobs, som hun senere må integrere som leder, har lært forskellige former for handling og problemløs-
ning - ikke et system af regler eller repræsentationer. Derfor må man formode, at en lærende som
skifter arbejdssammenhæng og derfor integreres ind i nye deltagelsesrammer, at hendes succes ville
afhænge af hendes evne til at skifte / bevæge sig mellem former for fælles deltagelse. Deltagelse kan
ikke skematiseres, det den effektive elev lærer, er at faktisk udøve praksis'er ("actually do practices").
Det er evnen til at optræde i varierende roller i varierende felter af deltagelse. En evne til indføling.
En fornemmelse for hvad der muligvis kan ske i specifikke sammenhænge. Et refleksivt greb om / i
komplekse situationer, Det indebærer timing afhandlinger i forhold til skiftende omstændigheder.
Evnen til at improvisere." (William F. Hanks i forordet til Lave & Wenger, 1991)
vores liv sammen til en meningsfuld helhed (selvom det kan være svært, og selvom
vi undertiden må indgå i 'skizofrene kompromiser) i en proces som EVU-gruppens
begreb om subjektivitet begrebssætter udmærket. Vi skaber osse os selv gennem
læreprocesser.
Problemstillingen kan dermed indkredses til følgende: Sammenhænge og situationer kan ligne
hinanden. Hvordan spiller læreprocesser i forskellige deltagelsesmæssige sammenhænge, dvs.
i forskellige handlingsfællesskaber sammen?
Og forlængelse af den forståelse, som måske ligger implicit eller latent i mit læringsbegreb, at
kvalifikationer skal ses som udtryk for erfaringer med deltagelse i bestemte sammenhænge,
bliver følgende spørgsmål relevant: Hvilken betydning har det, der er lært i én sammenhæng
for den lærendes evne til at deltage, til at lære og til at klare opgaver i andre (og nye) sammen-
hænge? Og i hvilket omfang er kapacitets- og kvalifikationsbegreber overhovedet relevante
for at besvare dette spørgsmål?
Jeg håber på i fremtiden at kunne vende tilbage med bud på disse spørgsmål.
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